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RESUMO

O enfrentamento da evasdo na Educacdo de Jovens e Adultos foi a tematica
desenvolvida nesta investigacdo. A problemdtica central que dirigiu as
preocupacdes da pesquisa foi tentar compreender a importancia da
afetividade no relacionamento entre docentes e discentes no enfrentamento
da evasdo. Justifica-se o recorte da pesquisa porque inuUmeras publicacGes
evidenciam como recorrente a desisténcia dos alunos da EJA, enquanto
poucas estudaram a resisténcia a evasdo. Colocou-se sob investigacao,
portanto, a hipdtese de que a presenca de vinculacdo afetiva na relacdo entre
educadores e estudantes, na EJA, pesa fortemente nas decisdes de
permanéncia e continuidade por parte dos estudantes. Mediante tais
norteamentos, o objetivo geral do trabalho girou em torno da investigacao
sobre a efetividade dos referidos vinculos afetivos diante dos casos de evasao
entre os alunos da EJA. O método foi qualitativo, baseado em pesquisa
bibliografica, completada com uma fase empirica, realizada através de
entrevistas com alunos e professores da EJA, numa escola publica de
Saquarema/RJ/Brasil. Os achados da investigacdo mostraram que a correlagdo

colocada como hipdtese mostrou-se de fato procedente.

PALAVRAS-CHAVES:.EJA; resisténcia a evasao; relagdao pedagodgica; vinculo

afetivo.






ABSTRACT

The confrontation of evasion in the Education of Young and Adults was the
theme developed in this investigation. The central issue that addressed the
research concerns was to try to understand the importance of affectivity in
the relationship between teachers and students in coping with avoidance. The
research cut is justified because numerous publications show that the dropout
of EJA students is a recurrent problem, while few have studied resistance to
avoidance. Therefore, the hypothesis was that the presence of affective
linkage in the relationship between educators and students in the EJA,
strongly weighs on the decisions of permanence and continuity on the part of
the students. Through these guidelines, the general objective of the work
revolved around the investigation of the effectiveness of these affective
bonds in the cases of evasion among the students of the EJA. The method was
qualitative, based on bibliographic research, completed with an empirical
phase, carried out through interviews with students and teachers of EJA, in a
public school in Saquarema / RJ / Brazil. The findings of the investigation

showed that the correlation hypothesis was indeed valid.

KEYWORDS: EJA; resistance to evasion; pedagogical relationship; affective
bond.
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1.INTRODUCAO

O presente trabalho tem como tematica geral a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) no Brasil, e o problema que conduziu os objetivos da pesquisa
foi compreender a importancia dos vinculos afetivos entre professores e
alunos, tomados aqui como fundamentais para o enfrentamento do problema
da evasdo, que é considerada pela literatura sobre o assunto, um desafio
recorrente na referida modalidade de ensino, conforme comentado por
Marisa Narciza Sampaio (2009).

A partir do pensamento de Maria Amadlia de Almeida Cunha (2010), foi
recortado o problema a pesquisa, que pertence a uma area considerada
recente no campo da educag¢ao no Brasil, a qual circunscreve as investiga¢des
sobre o cotidiano escolar, privilegiando como foco de andlise os fatos e
eventos que ocorrem nos micro — espacgos das escolas e das salas de aulas.

A questdo da afetividade que permeia as interacbes que ocorrem entre
docentes e discentes na escola ndo é novidade nas discussdes que abordam o
cotidiano escolar, embora seja um assunto ainda pouco discutido no contexto
da Educacdo de Jovens e Adultos.

Os seres humanos se relacionam com os outros, e com 0 meio, como seres
integrais, ou seja, em casa, no trabalho, nas ruas, nas escolas, nos locais de
lazer participamos de forma integral, ndo ha separacdo radical entre razao e
sentimento, entre pensamento e afetividade e assim por diante. Nesse
sentido cabe reconhecer que as interagcdes humanas sdao permeadas pela
afetividade, em qualquer circunstancia onde elas ocorram. Gilberto Goncalves
de Oliveira (2011) relata que, em trabalho pioneiro, conduzido no inicio do
século XX, Vygotsky e seus associados investigaram as formas como
funcionava o sistema nervoso central, e a conclusdo fundamental desse
trabalho pioneiro foi demonstrar que o pensamento humano podia ser

entendido como uma funcdo do referido sistema. Tais estudiosos assumiram,



desde os seus primeiros trabalhos, uma abordagem integradora do ser
humano, onde mente (aspectos psicolégicos e imaginativos), cérebro
(aspectos fisioldgicos e fisico-quimicos), linguagem, cognicdo, afeto, cultura,
faziam parte do mesmo todo complexo denominado de “ser humano”.

Temos entdo como cendrio conceitual mais abrangente a ideia de que as
relacdes entre alunos e professores nas salas de aulas sdo processos sociais
interativos, os quais sdo certamente carregados de afetividade e que se dao
dentro do espaco institucional da escola.

Varios autores conhecidos pelos pedagogos podem ser evocados para
sustentar esse quadro conceitual. No caso deste trabalho serdo utilizados
como referéncias classicas o pensamento de Lév Vygotsky (apud Oliveira,
2011), com sua perspectiva interacionista da educacdo e da aprendizagem e
Paulo Freire (2003; 2007; 2011), com sua abordagem dialdgica do fendmeno
educativo. Os conceitos dos referidos autores serdo tratados com maior
profundidade no capitulo onde se discute o referencial tedrico da tese.

Como uma das principais referéncias que embasam conceptualmente as
reflexdes sobre o cotidiano escolar, nos apoiamos nos trabalhos de Vera
Maria Candau, que ja vem discutindo o assunto ha mais de 20 anos. A autora
aborda varias interfaces dos processos educativos, tratando-os como formas
de intervir permanentemente e de modo positivo na sociedade brasileira,
gerando transformacgdes de ordem cultural que combatem a discriminagao e o
preconceito. Acolher as diversidades sdcio/econdmicas e culturais nas escolas,
gerar praticas de ensino a partir de concepc¢des didaticas que se assentam em
valores humanistas, refletir sobre o papel do professor como agente
privilegiado na producdo e transformacdo das dinamicas culturais, sdo
diretrizes que se encontram muito desenvolvidas nos trabalhos da referida
autora. A afetividade no relacionamento entre professores e alunos se coloca
como um micro - tema importante quando Candau discute inumeros aspectos
da didatica e das praticas de ensino recomendaveis para lidarmos com as

diversidades que se encontram no “chdo da escola”. As ideias da autora serdo



retomadas na apresentacdo do referencial tedrico deste trabalho (Candau,
2015; 2011; Candau & Leite, 2006).

A diversidade de faixas etarias faz parte desse conjunto de diferengas com
as quais as escolas, seus professores e seus alunos tém que lidar. No caso da
EJA este aspecto é essencial, mas, ndo é o Unico a ser destacado. Os desafios
enfrentados nas escolas pelos alunos mais velhos ndo dizem respeito apenas a
uma questdo de idade. E preciso compreender qual é o perfil social dos alunos
atendidos por esta modalidade de ensino. Foram muitos os pesquisadores
gue analisaram tais aspectos do alunado da EJA: sao normalmente pessoas
provenientes das camadas populares e, iniUmeras vezes, das areas rurais,
caracteristicamente desprovidas das oportunidades de escolarizacdo, trabalho
e lazer que se encontram nos lugares mais urbanizados, de acordo com as
colocagdes de Kézia Costa de Sousa & Nathan da Silva Cunha (2010).

Além disto, Osmar Favero (2004) demonstra que existe na sociedade
brasileira uma visdo que inferioriza o jovem e o adulto analfabetos, ou com
pouca escolarizagdo, construindo uma imagem ou de “pobre coitado” ou de
“incompetente”. Imagem esta que é assumida pela maioria daqueles que
chegam a idade adulta sem escolarizacdo ou com escolarizacdo insuficiente
gue lhes permita ser minimamente inseridos em contextos de interlocucdo
gue exigem dominio da leitura e da escrita formal. Essa percepc¢do difusa na
sociedade tem estado presente na maioria dos projetos estabelecidos pelo
Governo para educar essa populacao excluida. Desse modo, pode-se dizer que
tais projetos se caracterizam como uma espécie de “educacdo de terceira”
gue seria considerada o bastante para “essa gente” que, segundo essa
abordagem preconceituosa, ndo precisa nem merece almejar algo melhor.

Por outro lado, quando a EJA acolhe na mesma classe estudantes com 15,
20, 30, 40 e mais anos cria um ambiente de multiplas geracdes onde quase
sempre surgem preconceitos dos mais jovens em relacdo os de mais idade.
Alguns destes preconceitos sdo enumerados por Denise Costa Ceroni, numa
dissertacdo escrita em 2011, na qual apresenta as reais dificuldades

experimentadas pelos alunos mais velhos que buscam escolarizacdo.



Destacam-se, de acordo com a pesquisa realizada por Ceroni: dificuldades
de memoriza¢dao e, muitas vezes, dificuldades em leitura, interpretagdo e
redacdo, principalmente quando se trata de idosos, que estdo ha muitos anos
fora da escola e/ou estudaram poucos anos em outro periodo da vida. E a
autora registou, também, dificuldades com o uso das novas tecnologias de
comunicacdo e informacdo. Do ponto de vista dos relacionamentos em sala
de aula, a principal questdo sdo conflitos de ordem geracional, pautados
principalmente em processos discriminatdrios efetuados por estudantes mais
jovens (Ceroni, 2011).

As caracteristicas das pessoas que se matriculam na modalidade EJA e as
formas de interacdo em que se envolvem na escola muitas vezes as expdem a
situacdes discriminatdrias que podem afetar seus niveis de autoestima. Os
alunos da EJA, na sua maioria, sdo pessoas de baixo poder aquisitivo, pessoas
que foram impedidas pelas circunstancias da vida de concluirem ou até
mesmo iniciarem os estudos, pessoas oriundas de localidades rurais, sem
oferta de unidades escolares e sem condi¢cdes de acesso as unidades mais
préximas (Sousa & Cunha, 2010).

De acordo com a visdao de André Boccasius Siqueira (2006) A EJA é um
retrato de vdrias histérias de vida que precisam ser valorizadas. Os alunos
dessa modalidade carregam consigo saberes, histérias que merecem ser
lembradas e reconhecidas como experiéncias de construcao de saberes. Como
por exemplo, um pedreiro que nao possui conhecimento de medidas e
capacidades na teoria, contudo consegue erguer uma casa, isto é, esse é o
conhecimento de mundo que este traz consigo. A escola é vista por parte
desse publico como uma porta de oportunidades, pois através da aquisicdo da
leitura e da escrita e da continuidade da escolarizacdo, esses individuos
podem reescrever suas histérias, porque geralmente esse histérico de pouca
escolaridade se repete por varias geracles, retornar a este ambiente
educacional é uma forma de romper com este ciclo estigmatizado e dar um

Novo rumo as suas vidas.



O professor da EJA é uma peca importante para estimular esse educando,
conforme relatado por Sérgio Antdonio da Silva Leite & Daniela Gobbo
Donadon Gazoli (2013). O entrosamento educador e educando deve ser
positivo, pois este aluno que retornou para os bancos escolares e/ou
frequenta pela primeira vez necessita de estimulos, elogios para prosseguir
nos estudos. Leite & Gazoli dissertam sobre a importancia da afetividade na
classe de alfabetizacdo de jovens e adultos, afirmando que esta é
imprescindivel para que se obtenha sucesso escolar, pois sem a mesma o
aluno pode evadir prematuramente.

O aluno da EJA, ao tentar escolarizar-se pela primeira vez, ou reatar um
vinculo interrompido no passado, ndo pode encontrar um ambiente escolar
gue continue produzindo impactos afetivos negativos; ao contrario, o
ambiente de sala de aula deve ser planejado de forma a garantir todas as
condicbes possiveis no sentido de que as experiéncias ai vivenciadas
produzam impactos afetivos positivos, o que aumentard a chance de o aluno
continuar o seu processo escolar (Leite & Gazoli, 2013).

A partir do exposto, percebe-se que faz sentido eleger como problema de
pesquisa a afetividade no relacionamento entre professores e alunos da EJA,
mantendo como hipdétese que este componente interativo pode ser
realmente estratégico no enfrentamento da evasao, ao contribuir para que
estes estudantes se sintam valorizados como pessoas e como aprendizes,
encontrando nos docentes o apoio de que precisam para dar continuidade ao
percurso escolar.

No capitulo 1 da presente tese sdao expostas as transformacbes mais
importantes ocorridas no cendrio educacional brasileiro em paralelo com o
desenvolvimento de formas diferenciadas de oferta e funcionamento da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil.

No capitulo 2 foram apresentados os recortes metodoldgicos do trabalho,
onde se esclarece a problematica condutora da pesquisa, quais sdo 0s
objetivos da mesma, a modalidade de abordagem, o /6cus onde a mesma se

situou, as ferramentas de recolha de dados e, ainda, as técnicas por meio das



quais os dados e informacgdes foram tratados e analisados. Consta, ainda, uma
breve argumentacdo em torno da confiabilidade e validade dos resultados
encontrados, tendo em conta as formas de condugdo metodolédgica da
pesquisa.

No quarto capitulo, foram analisados e discutidos os referidos resultados,
mediante o cotejo com os achados encontrados na literatura em que foi
embasado o aporte tedrico-conceitual da tese. Concluiu-se que o estudo de
caso realizado em Saquarema/R} coaduna com os achados de outros
pesquisadores que discutiram a realidade da EJA em outros estados e cidades
brasileiras, mostrando que a hipdtese norteadora da pesquisa foi validada: a
afetividade nos relacionamentos entre professores e alunos da EJA é factor
estratégico no combate a evasdo, na medida em que pesa fortemente nas
decisGes de permanéncia dos alunos.

As consideragdes finais, capitulo quinto, trazem uma visada holistica sobre
a problematica tratada na tese, recuperando seus aspectos mais importantes
e, por outro lado, reiterando as conclusGes a que levaram a realizacao da

pesquisa.



2.CAPITULO | — PROFUNDAS TRANSFORMACOES NOS
SIGNIFICADOS E PROPOSITOS DA EDUCACAO BRASILEIRA

2.1. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL ATE O
SURGIMENTO DA PROPOSTA DE PAULO FREIRE: FOCO NA
PROFISSIONALIZACAO BASICA PARA AS FABRICAS

O percurso da Educacdao de Jovens e Adultos é resultante da prépria
relacdo entre varios setores da sociedade brasileira, em diversos momentos
histéricos. Sdo varios os segmentos sociais envolvidos, e a visdo sobre como
deveria se organizar a sociedade e a educacdao também variam.

Os diversos governantes e as classes privilegiadas da sociedade estdo
diretamente envolvidos nessa histéria. O Estado sempre foi o patrocinador
das inumeras iniciativas relativas a Educacdo de Jovens e Adultos e, muitas
vezes, se associou as classes empresdrias para projetar e financiar essa
modalidade de ensino, conforme atestaram autores como SOnia Maria
Rummert (2005), Jaqueline Pereira ventura & Rummert (2007), Sampaio
(2009). Nesta parte do trabalho serdo apresentados os objetivos econdmicos
e sociais que tém motivado os esforcos governamentais brasileiros para
realizar investimentos na educac¢ao de jovens e adultos.

Sendo assim, entender a histéria da EJA é entender a histéria de como as
camadas populares tém sido vistas pelas classes dominantes, de como sdo
explicados pela elite os problemas enfrentados pelo povo, e de que propostas
de reforma ou solucdo foram idealizadas para resolver esses problemas. E,
também, entender a histéoria de como as mesmas elites tém procurado
resolver seus proprios problemas conduzindo, através de determinadas
medidas educativas, os rumos da educacdo da populacdo em situacdo de

vulnerabilidade econdmica e social. Tais visdes das elites sobre as camadas



populares foram bem descritas por Carlos Roberto Jamil Cury (2002) como
decorrentes de “Uma concepgao que nasce da relagdo entre conquistador e
conquistado/indio/escravo, e perdura em muitos documentos oficiais que
parecem tratar a EJA como um favor e ndo como o pagamento de uma divida
social e a institucionaliza¢do de um direito”(Cury, 2002, p. 1).

E a partir das perspectivas apontadas acima que surgem as primeiras
propostas de construcdo de modalidades de ensino voltadas as pessoas que
chegam a juventude ou a idade adulta com pouca ou nenhuma formacao
escolar. Estas primeiras iniciativas do governo brasileiro concentraram-se na
oferta de ensino profissionalizante, que foi uma resposta as expectativas e
interesses das politicas econdmicas historicamente constituidas. A
organizacdo sécio-econémica ditou desde sempre o tipo de ensino, a que
populacdo seria dirigido, que tipo de profissional seria formado e com qual
perfil. A adequacdo entre as exigéncias da economia dominante e as
estruturas delineadoras da formacgao profissionalizante tém sido, portanto, o
cenario em que se desenvolve a educac¢ado de jovens e adultos em nosso pais.

Num breve percurso histdrico, chegamos ao inicio do século XIX, mais
precisamente a 1809, quando foi criado no Rio de Janeiro o “Colégio das
Fabricas” com o intuito de formacdo de “mao—de—obra” proveniente das
classes desfavorecidas para servir as necessidades produtivas daquele
momento. Entretanto, além da qualificacao profissional, as elites governantes
pretendiam, também, que a profissionaliza¢cdo fosse uma solugdo para graves
problemas sociais, ja que se acreditava no poder “moralizador” da educacao
para o trabalho (Favero, 2004, p. 80).

Segundo Moacir Gadotti (2005) a educacao brasileira sempre se estruturou
sobre um dualismo que opde um tipo de educacdo para as camadas mais
abastadas e outro para as classes populares. Esse dualismo traduz-se
resumidamente no seguinte: filho de pobre deve ser formado para trabalhar,
reproduzindo a sua classe social e filho de rico deve estudar para ser “doutor”

ou “magnata”. Conforme ilustrado por Cunha:



[...] os cidaddos ndo devem exercer as artes mecanicas e nem as profissées
mercantis, porque este género de vida tem qualquer coisa de vil, e é contrdrio
a virtude. E preciso mesmo, para que sejam verdadeiramente cidaddos, que
eles ndo se facam lavradores, porque o descanso |lhes é necessario para fazer a
virtude em sua alma (Cunha, 2005, p.9).

Demerval Saviani, grande estudioso do pensamento pedagdgico brasileiro,
afirma que a primeira corrente pedagdgica a ser reconhecida no pais é aquela
gue o autor denominou “pedagogia brasilica” que ensinava lingua portuguesa,
doutrina cristd e, canto orfeénico como um curriculo comum a todos; uma
espécie de aprendizado profissional e agricola somente para as pessoas que
exerceriam fungdes bracais; e, para quem prosseguiria estudando na Europa
(membros da alta elite) ensinava-se gramatica latina (Saviani, 2005).

Desde o periodo colonial, portanto, efetivou-se esse dualismo, separando a
populacdo estudante entre os que estudardo apenas o suficiente para
enquadrar-se o mais rapido possivel no mercado de trabalho e os que
ascenderdo, por heranca de classe, aos postos de comando mais elevado da
hierarquia social. Aos “desvalidos” o ensino profissionalizante deveria servir
como antidoto moral, para que ndo caissem em hdbitos indesejaveis para a
sociedade, como indicado por Monica Wermelinger, Maria Helena Machado,
Antenor Amancio Filho, “[...] fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo,
que os afastassem da ociosidade, da escola do vicio e do crime” (Wermelinger
et al, 2007, p. 33).

Seja em termos de oferta, seja em termos de legislagdo, ha um
aceleramento da educacdo profissionalizante a partir de 1930, por causa da
demanda gerada pelo inicio da industrializacdo. Mais precisamente, na Era
Vargas, o governo comeca a interferir sobre a questdo de forma mais
sistematica, através das Leis Organicas do Ensino Profissional (Favero, 2004).
Em 1937, com a promulgacdo da nova Constituicdao, reforca-se o principio de
gue os operarios para a industria devem ser recrutados nas classes populares

(artigo 1292 da Constituicdo de 10/11/1937), e, pela primeira vez, a



Constituicdo Federal fala sobre a educacdo profissional como sendo um dever
do Estado.

Nos anos 1940 o facto a ser destacado é o surgimento do SENAI - Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial, em 1942. Ainda nesse mesmo ano surge
o Decreto n24.127, em 25 de fevereiro, que transformou os Liceus Industriais
do Ministério da Educacdo e Saude em Escolas Industriais e Técnicas, fazendo
parte da rede Federal de Estabelecimentos de ensino industrial. E promulgada
a Lei Organica do Ensino Industrial, equiparando essa modalidade ao ensino
médio de cardter propedéutico. O SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial) surge em 1946, através de uma articulagdo entre governo,
sindicatos e empresas. Como ndo poderia deixar de ser, a meta dessas
instituicdes era formar filhos de operarios. Ainda em 1942. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo, surgida em 1961 incorpora essas modificacGes
acontecidas nos anos 1940 (Cunha, 2005, p. 13).

Apds a deposicao do Presidente Getulio Vargas, no ano de 1945, houve um
vazio e a Constituicdo de 1946 nao faz meng¢do a Educacdo Profissional.
Quando aconteceu a equivaléncia entre o ensino médio propedéutico e o
ensino profissionalizante a Educacdo Profissional reaparece primeiramente na
Lei n? 1.076, em 1950, e depois na Lei n? 1.821, de 1953. Mas, é com a
primeira LDB (1961) que ocorre a possibilidade de quem se formava pelo
ensino profissionalizante acessar a Educacdo Superior. E importante lembrar
gue em 1959 as Escolas Industriais e Técnicas do Ministério da Educacao e
Cultura se tornaram por forca da Lei 3.552 as Escolas Técnicas Federais
(Cunha, 2005, p.17).

A partir da instauracdo do regime autoritario em 1964, que veio junto com
uma mentalidade pautada no ideal de progresso econémico do Brasil, a
educacdo de formato “tecnicista” ganha importancia vital, pois o governo
brasileiro — influenciado pela assessoria dos consultores norte-americanos da
“United States Agency for International Developement” - (USAID) - assume

gue a educacdo ird desempenhar um papel essencial na preparacdo das
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mentalidades e da capacitacdo técnica para o mundo do trabalho (Cunha,
2005 p.17).

Ja na LDB 5692/1971 todo estudante brasileiro de ensino médio passa a
obter obrigatoriamente formacao técnica. Ou seja, ensino médio passa a ser
sindbnimo de ensino técnico. Na prdtica essa determinacdo sofreu varios
problemas, por exemplo, a auséncia de laboratérios/oficinas nas escolas,
criando uma formacao de falsos técnicos, que ndo estavam preparados para
se inserir no mercado de trabalho. Por outro lado, as escolas técnicas ja
existentes e que possuiam toda uma infraestrutura, passaram a ter que
receber alunos das outras, para tentar suprir as deficiéncias de formacao
pratica dos futuros técnicos.

Retomando o problema especifico da escolarizacdo de jovens e adultos, é
preciso lembrar da movimentacdo gigantesca que ocorreu no inicio do século
passado para tentar acabar de vez com o grande “mal” chamado de
analfabetismo no Brasil. O problema, de facto, era que a populagao
analfabeta estava sendo culpabilizada pela situagdo econdmica do pais,
considerada “atrasada”. A partir dessa preocupacdo, cria-se, em 1915 a Liga
Brasileira contra o Analfabetismo, organizacdo que passou a lutar para
consolidar a modernidade republicana, e contra os redutos de “ignorancia” no
Brasil.

O analfabetismo era considerado nos debates das instituicdes educacionais
como uma grande calamidade nacional, que urgia ser extirpada. Esse era, por
exemplo, o discurso da ABE - Associacdo Brasileira de Educacdo, e a opinido
publica comecou a se formar no sentido de se indignar contra aqueles que
ndo procuravam se alfabetizar para “contribuir com o crescimento da nagdo”
como retratado por Maria Stephanou & Maria Helena Bastos (2005).

Acontece que ndo existiam projetos do Governo que pudessem amparar
esse combate ao analfabetismo, ja que os cursos profissionalizantes nado
incluiam leitura, escrita e outros aprendizados escolares. Desta forma, em
1920, 72% da populacdo brasileira era analfabeta. E somente a partir de 1934

algumas medidas comecam a ser tomadas para tentar remediar essa situacao.
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O Plano de Educacdo estipula que a educacdo primdria passa a ser oferecida
integralmente pelo Governo, tornando-se obrigatdria e gratuita, incluindo as
pessoas adultas. Entretanto, esta deliberacdao legal apenas dava direitos a
populacdo jovem e adulta de se matricular nas escolas publicas regulares, ndo
havendo ainda uma modalidade de ensino projetada para atender as
necessidades educativas destes grupos de individuos, como indicado por
S6nia Maria Manfredi (1981).

Segundo retratado por Inés Barbosa de Oliveira, surge, em 1938, o INEP
(Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos) que fornece dados de pesquisa
para que em 1942 seja fundado o Fundo Nacional do Ensino Primario, para
implantar projetos de ampliagao da oferta de ensino, inclusive do supletivo,
visando os jovens e a populacdo adulta. Mas, é somente em 1945, que esse
sistema é regulado, e 25% dos recursos da Educacao passam a fomentar o que
era chamado, na época, de “educacdo de adolescentes e adultos” (Oliveira,
2007). Em 1946 implanta-se a Lei Organica do Ensino Primario (ja com o
ensino supletivo), e em 1947 cria-se o SEA (Servico de Educacdo de Adultos).

A Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) surge em 1952, visando o
atendimento do povo rural. Realiza-se em 1958 o Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos no Rio de Janeiro, onde se evidencia, por parte dos
educadores, uma necessidade de encontrar férmulas para lidar com os jovens
e adultos que ainda ndo tinham frequentado os bancos escolares, de maneira
a eliminar o preconceito e a discriminac¢do sécio- cultural em relagdo a essa
populacdo (Stephanou & Bastos, 2005). Foi nesse contexto que surgiram as
propostas de Paulo Freire, que apontaram uma direcdo bem diferente para a

educacdo dos jovens e adultos no Brasil.

2.2. AINOVACAO DA EJA: A PROPOSTA DE PAULO FREIRE
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De acordo com as informacgdes contidas na pagina eletronica do Instituto a
que deu nome, Paulo Freire nasceu na cidade do Recife (estado de
Pernambuco), em 1921. Sua familia era humilde, sem grandes condigdes
financeiras. Havia um parente que, por ser um comerciante préspero no Rio
de Janeiro, tinha condi¢bes de apoiar financeiramente a familia de Freire. Essa
ajuda, entretanto, cessa quando chega a crise internacional de 1929, levando
esse parente a faléncia. Ao mesmo tempo, a sua mae fica vilva e a familia vé-
se em grandes atribulagdes. O esfor¢co desta mulher, profundamente catélica
e esperangosa, foi essencial para contornar as dificuldades, sem jamais
descuidar dos estudos de seus quatro filhos.

Seguindo os passos de sua made, Paulo Freire conseguiu manter-se
estudando, chegando a frequentar uma das melhores escolas do Recife entre
os anos 1930/40, contando sempre com a boa vontade das pessoas e bolsas
de estudo: o COC (Colégio Oswaldo Cruz). Nao demoraria a voltar ao colégio
na condicdo de professor de lingua portuguesa. Forma-se em Direito pela
Universidade do Recife e, paralelamente, dedica-se ao estudo da filosofia da
linguagem. Como advogado reconheceu-se um verdadeiro fracasso, apds
recusar-se a mediar a execucdo de uma divida que deveria ser paga com os
instrumentos de trabalho de um dentista pobre. Definitivamente, construiu
sua carreira como filésofo, escritor e educador, adquirindo reconhecimento
internacional, com obras traduzidas para mais de 20 linguas (Instituto Paulo
Freire, 2017).

Muitos autores reconheceram a importancia de ter experimentado essas
dificuldades na infancia no sentido de sedimentar em Paulo Freire a opg¢do por
uma educacdo inconformista, comprometida com os processos de
transformacdo da vida social em beneficio dos excluidos, a exemplo de
Eduardo Dullo (2013), que comenta que isso aparece em diversas partes das
suas obras, por exemplo, em Cartas a Cristina (Freire, 2003, p. 38) onde se

pode ler:
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Talvez seja esta uma das positividades da negatividade do contexto real em
gue minha familia se moveu: 1) o de, experimentando-me na caréncia, ndo ter
caido no fatalismo; 2) o de, nascido numa familia de formacao crista, ndo ter
me orientado no sentido de aceitar a situacdo como sendo a expressao da
vontade de Deus, entendendo, pelo contrario, que havia algo errado no
mundo e que este precisava de reparo.

Concorda-se com Dullo (2013) quando o autor afirma que uma ideia muito
importante para a compreensao do posicionamento de Paulo perante o papel
da educacdo é a “luta contra o fatalismo”. Uma luta contra a no¢do de que a
histéria humana ja estaria escrita, independentemente de qualquer opinido
ou esforgo.

Essa postura de Freire ird aparecer em varias obras (A Educagdo como
Pratica da Liberdade, Cartas a Cristina, Pedagogia da autonomia, etc.). A base
dela é uma concecdo filoséfica do ser humano como “ser inacabado” e, como
tal, propenso a estar sempre se construindo e reconstruindo, a si mesmo
enguanto individuo e a sua histdria enquanto ser social. Conforme dito por
Dullo (2013), a luta de Freire contra o fatalismo é uma luta contra a
desumanizacdo do ser humano, provocada pelo estabelecimento e
continuidade de uma sociedade organizada de forma injusta.

Em “A Educagao como Pratica da Liberdade” lemos que o ser humano
vivendo em sociedade cria e vivéncia rela¢gdes plenas de “pluralidade”,
“transcendéncia”, “criticidade”, “consequéncia” e “temporalidade” (Freire,
1999, p. 39-42). Essas caracteristicas sdo utilizadas para pensar a diferenca
entre o mundo dos humanos em relagdo aos outros animais e ao restante da
natureza. Ou seja, o ser humano ndo pode jamais ser percebido como coisa,
como algo pacificamente inserido numa paisagem ou contexto, se
acomodando a um eterno presente, como ocorreria com o0s outros
integrantes do mundo. Na vida humana, nada esta definido para sempre, nem
serd definido de forma “natural”, serd preciso acdo, vontade, determinacao

para conduzir as mudancas que se almeja em cada momento da vida.
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Assim, para Freire, libertar-se significa lutar contra a aparéncia de que o
mundo estd como tem que estar, de que a vida “é assim mesmo”, de que nao
haveria nada a ser feito para modificar as coisas. Na verdade, toda a sua obra
denuncia justamente isso, o fatalismo, conforme se observou anteriormente.

Ajudar o povo a sair desse fatalismo, inventado e alimentado pelos
interesses das elites dominantes na sociedade, seria o papel essencial da
educacdo e do educador. Essa “missdo” histérica e social da educacdo estd
embutida no conceito de “conscientizacdo”. Para entender-se o significado
exato desse conceito, Dullo (2013) explica que ele se constréi a partir de trés
etapas que posicionam a pessoa perante seu mundo: o ver, o julgar e o agir.
Essas trés etapas sdo componentes da pedagogia de Paulo Freire, onde
significam, respectivamente:

e Ver: 0 aprendizado da realidade histérica em que se vive;

e Julgar: reflexao critica sobre esta mesma realidade;

e Agir: a acdo sobre ela, assumindo-se como sujeito histdrico.

Esse processo de conscientizacdo transforma um tipo de consciéncia
ingénua (inconsciente da dominacdo a que esta submetida) a uma consciéncia
critica - aquela que se liberta e luta pela transformacdo do mundo em que
vive, de uma forma coletiva e ndo preocupada apenas com conquistas
individuais: “O meu discurso em favor do sonho, da utopia, da liberdade, da
democracia é o discurso de quem recusa a acomodac¢ao e nao deixa morrer
em si o gosto de ser gente, que o fatalismo deteriora” (Freire, 2003, p. 86). A
leitura dos problemas do seu tempo e do papel da educacdo diante desses
problemas foi essencial para a concepcdo da abordagem da educacdo em
geral e da educacdo de adultos em particular.

Desde 1948 educadores e outros intelectuais estavam envolvidos em
incontdveis debates acerca da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) que
veio a ser promulgada como a primeira LDB nacional (Lei n2 4.024/61). Nesse
contexto organizaram-se vdrios movimentos que pretendiam dialogar com as
classes populares, com o objetivo de combater o analfabetismo e de

promover a conscientizacdo. Cita-se a seguir alguns desses movimentos.
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O Movimento de Cultura Popular (MCP) da prefeitura de Recife surgiu a

partir da vontade politica do entdo prefeito Miguel Arraes. Veja-se o que disse

sobre ele Germano Coelho, que foi presidente do movimento de 1961 a 1964:

O Movimento de Cultura Popular nasceu da miséria do povo do Recife. De suas
paisagens mutiladas. De seus mangues cobertos de mocambos. Da lama, dos
morros e alagados, onde crescem o analfabetismo, o desemprego, a doenca e
a fome. Suas raizes mergulham nas feridas da cidade degradada. Fincam-se nas
terras aridas do Nordeste. Refletem o seu drama, como sintese dramatizada da
estrutura social inteira (Coelho, 2014).

Através do MCP comegou-se um trabalho sistematico de alfabetizacdo de

adultos, que chegou a contar com o apoio do Ministério da Educacao.

Entretanto, embora o 6rgdo tenha feito um grande investimento em materiais

didaticos, a equipe envolvida no projeto percebeu, na prética, que as

primeiras tentativas de alfabetizacdo ndo estavam dando certo em grande

medida por causa da inadequacdo desses materiais a realidade do aluno e,

sobretudo, do adulto nordestino.  Partiu-se para a tarefa de elaboracdo do

material préprio, concebido a partir da realidade do mundo vivido pela

populacdo pobre do Recife:
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APRESENTACAO DO LIVRO DE LEITURA PARA ADULTOS DO MCP

Em Fevereiro de 1962, as escolas do MCP cobriam vastas areas, a beira dos
mangues e alagados, e nos altos quase inacessiveis do Recife. O programa de
educagdo para adultos exigia um método de ensinar a ler, enraizado nas coisas
do Nordeste, e nos interesses de homens e mulheres discriminados pela
sociedade e tangidos para a periferia. O convénio celebrado com o Ministério
da Educacdo e Cultura, em torno do Programa Sirena, havia fracassado,
justamente quando chegaram as licGes gravadas em disco e as cartilhas. Um
desperdicio de recursos federais. As aulas nada tinham a ver com a situacdo
nordestina. Nem os centros de interesse. Nem o vocabulario. Nem mesmo a
metodologia do ensino de adultos. O MCP preferiu partir de zero, utilizando a
experiéncia acumulada durante trés meses de pesquisas, nas zonas populares
do Recife. Das longas conversas com o povo, surgiram os centros de interesse
fundamentais, representativos das ideias basicas a serem debatidas em classe.



Estes foram se agrupando, naturalmente, em dezesseis centros diferentes.
Eram os temas que constituiam o universo de preocupacdo do adulto, no
Recife. E foram, assim, relacionados: politiza¢do, sobrevivéncia, habitacdo, etc.
Utilizando-se a técnica de alfabetizacdo, que parte da "palavra", foram
escolhidas as "palavras-chaves". Estas sdo chamadas assim, porque além de
encerrar as ideias significativas, apresentam, pela primeira vez, as silabas que
irdo formar novas palavras. Quarenta e trés palavras-chave foram
identificadas, abrangendo cinquenta e oito sons, que devem ser aprendidos,
porque servirdo para formar todas as palavras da lingua portuguesa (Coelho,
2014, s/p).

O “Método Paulo Freire” ira inspirar-se nessas primeiras iniciativas do
MCP. Nasce efetivamente num desdobramento do MCP, chamado Centro de
Cultura Dona Olegarinha, a partir de um projeto denominado “circulos de
cultura”. Tais circulos eram constituidos em reuniées com a populagao onde
os assuntos a ser debatidos eram escolhidos pelos participantes que tinham
livre expressao e uma relacdo dialdgica dentro do grupo.

Germano Coelho (2014) cita Moacir Gadotti para explicar como Paulo

Freire e os outros educadores trabalhavam dentro dos circulos de cultura:

19 Pesquisa das "palavras geradoras" e dos "temas geradores", isto é, do miolo
do método.

- O alfabetizador saia a campo com caderno ou gravador, atento a tudo que via
e ouvia.

- Objetivo: listar as palavras mais usadas. Tudo devia ser explorado: palavras,
frases, ditos, provérbios, modos de falar, de compor versos, de contar o
mundo, tudo, enfim, que revelasse a realidade vivida pelos analfabetos.

- A escolha das palavras geradoras decorria de sua relevancia social para o
grupo e o fato de apresentar todos os fonemas da lingua portuguesa.

- Essas palavras deviam "codificar", isto é, representar o modo de vida dos
alfabetizando.

22 Decodificagao das "palavras geradoras", a cada palavra associando-se um
nucleo de questdes:

e Questdes existenciais ou ligadas a vida;

e Questdes politicas ou ligadas aos determinantes das condi¢des de vida;

e Exemplo, para a palavra geradora "governo" podiam ser discutidos os temas

geradores "poder politico", "papel do povo", "participacdo popular";
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¢ Esse contexto figurativo dad sustentacdo psicoldgica a palavra geradora na
mente do analfabeto. E a palavra geradora funciona como "chave'".

32 A coordenacgdo do circulo de cultura ou da alfabetizacdo deve ser agente
promotora de discussao e observadora atenta as dificuldades de expressao do
grupo.

¢ Fazer com que todos participem, estimulando-os com perguntas;

¢ A palavra geradora deve estar escrita de modo destacado e visivel;

¢ Tentar fazer prolongar o debate sobre a palavra geradora;

e Utilizar varios recursos diddticos: quadro-negro, video-cassete, projetor de
eslaides.

e Levar o grupo a discutir a situacdo, o porque dessa situagdo, o que fazer para
sair dela.

Esse método, continua Gadotti, na verdade método de formacdo da
consciéncia critica passa por trés etapas distintas:

1. Etapa de investigacdo

De descoberta do universo vocabular, das palavras geradoras e dos temas
geradores relacionados com a vida cotidiana dos alfabetizandos.

2. Etapa de tematizagao

Nesta etapa, sdo codificados e decodificados os temas levantados na fase de
tomada de consciéncia, contextualizando-os e substituindo a primeira visdao
magica por uma visdo critica e social.

¢ Descobrem-se novos temas geradores, relacionados com os que foram
inicialmente levantados.

* E nesta fase que sdo elaboradas as fichas para a decomposic3do das familias
fonéticas, dando subsidios para a leitura e a escrita.

3. Etapa de problematizagao

Nesta ida e vinda do concreto para o abstrato e do abstrato para o concreto,
volta-se ao concreto problematizado. Sem perder nunca de vista que o
objetivo final do método é a conscientizacdo.

e Descobrem-se os limites e as possibilidades das situagGes existenciais
concretas captadas na primeira etapa.

¢ Evidencia-se a necessidade de uma ag¢do concreta, cultural, politica, social,
visando a superacao de situacGes-limite, isto é, de obstaculos a hominizagao.

¢ A realidade opressiva é experimentada como um processo passivel de
superacgao. Saber ler e escrever torna-se instrumento de luta, atividade social e
politica.

¢ A educacdo para a libertacdo deve desembocar na "praxis transformadora",
ato do educando, como sujeito, organizado coletivamente. (Gadotti, apud
Coelho, 2014, p. 440-442).



O MCP e tudo o que ele envolvia inclusive o método Paulo Freire,
alcangaram repercussao internacional, tendo sido visitado até mesmo pelos
filésofos franceses Jean-Paul Sartre e Simone de Beauvoir, e por
representantes do maior centro académico de pesquisa da Franga, o CNRS. A
partir dessa enorme repercussao, os representantes da UNE, Unido Nacional
dos Estudantes cujo Presidente era a época o ex - ministro da saude José
Serra, convidou o MCP para vir ao Rio de Janeiro para participar de seu
congresso anual. De 13 saiu a decisdo de expandir o movimento para todo o
territério nacional. Nascem os Centros Populares de Cultura - CPC’'s - em
todos os estados brasileiros.

Vale a pena citar novamente Germano Coelho, quando o mesmo descreve
os fatos que se seguem apds a alfabetizacdo de 300 pessoas em 45 dias, em
Angicos, no Rio Grande do Norte.

Mais tarde, apds a experiéncia de Paulo Freire em Angicos, no Rio Grande
do Norte, o Ministro da Educacdo, Paulo de Tarso, cria a Comissdao Nacional de
Cultura Popular, através da Portaria do MEC no 195, de 8 de julho de 1963,
com a missdo de elaborar um Plano Nacional de Alfabetizacdo. E, da a Paulo
Freire a coordenag¢dao do Plano, que tencionava, usando o seu método,
alfabetizar, politizando, 5 milhdes de adultos. "O objetivo, diz o préprio
Ministro, em “Paulo Freire: uma Biobibliografia” era a multiplicacdo, por todo
o pais, dos chamados Centros de Cultura, a partir de uma experiéncia piloto
gue deveria abranger toda a populacao analfabeta de Brasilia" (Coelho, 2014,
p. 445).

Em torno dos anos 1960, Paulo Freire e todos os que se agregaram a suas
ideias, lancou uma nova forma de abordar a educacdo, pensando-a como
meio de atingir a libertacdo, o reforco e o enriquecimento da cultura das
classes populares. A partir dessa abordagem, os adultos e jovens passam a ser
compreendidos e tratados como sujeitos possuidores de cultura, como

sujeitos capazes de aprender com o coletivo, desde que fosse usada uma
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metodologia pautada no relacionamento dialégico e nas experiéncias reais da
vida das pessoas.

Todo esse processo, essas novas concepgdes sobre o papel da educagao e
do educador irdo ser a base da critica que Freire faz a “educagdo bancaria”, ou
seja, aquela que separa em patamares isolados e hierarquizados o professor
gue sabe e o aluno que desconhece; aquela que opera por depésitos de
conhecimento, transferéncia de conhecimento, do acervo do professor a
cabega do aluno.

De acordo com as palavras de Favero (2004, p. 23) o grande problema de
todas essas transformacdes e a repercussdo que elas estavam atingindo era o
facto de que acabaram por pressionar o governo, reivindicando a expansao
dessas propostas, buscando um caminho de transformacdo social assentado
sobre a educacdo. A inversdo na interpretacdo cldssica sobre as causas do
analfabetismo, entendendo a populagdo analfabeta como vitima da
desigualdade e de injustica social que recaia sobre os pobres do pais, tinha
substituido a ideia de que as pessoas mesmas é que eram culpadas por nao
terem acesso a escolarizacdo. Ocorre que essa meta de transformacao social
ndo combinava com os projetos de modernizacdo do pais, sonhados por
membros da elite econdmica e politica, onde a educacdo deveria servir para
moldar a populagdo, principalmente as classes subalternas, aos propdsitos da
industrializacao e do desenvolvimento do empresariado nacional.

Ou seja, mais uma vez, as elites manipulavam as armas politicas,
financeiras e ideoldgicas para submeter a educacdo do povo ao seu bel -
prazer. O golpe civil militar assume esse projeto elitista e, pela forca das
armas, destrdi cada uma daquelas conquistas populares que acabamos de
relatar. Tudo o que se pode chamar de contestador, transformador, critico,
passa a ser perseguido como sendo “subversivo a ordem”. Paulo Freire é
expulso do pais, junto com tantos outros personagens comprometidos com

uma educacdo e sociedade plural e transformadora.
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2.3. LEGISLACAO E HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS APOS O GOLPE CIVIL/MILITAR DE 1964:
RETORNO A FORMACAO PARA OS INTERESSES DO
MERCADO DE TRABALHO

A ascensdo do regime civil-militar no Brasil, em 1964, pde um fim subito a
todo o desenvolvimento da EJA que vinha sendo alcangado até entdo. As
razdes para isto serao expostas a seguir.

Sobre este periodo da nossa histéria nacional hd muitas referéncias.
Preferiu-se aqui escolher como base de apoio intelectual um trabalho que
marcou a histéria das interpretacdes sobre o evento da ditadura. Trata-se do
livro de René Armand Dreifus “1964: A conquista do estado: a¢do politica,
poder e golpe de estado”. O citado trabalho foi a primeira publicacdo na area
de Ciéncias Sociais e Histdricas no Brasil a defender e demonstrar a ideia de
gue a ocorréncia da ditadura ndo teria sido arquitetada e executada somente
pelos militares.

Ou seja, Dreifus (1986) defendeu que o golpe de 1964 foi resultado da
articulagdo entre diversos atores civis e militares, e que foram varios
protagonistas agindo orquestrados pelos interesses e manobras politicas,
ideoldgicas e financeiras das elites empresariais sobre as classes médias,
consideradas alvo facil de ser atingido pelo discurso conservador, que
violentava qualquer transformacdao social que ampliasse direitos e a
participacdo popular nas decisdes sociais importantes. Num contexto de
guerra fria, o Estado brasileiro se posicionaria definitivamente a favor da linha
de organizacdo social e politica dos Estados Unidos da América do Norte, e
todo tipo de proposta que foi interpretada como “comunismo” seria
sistematicamente perseguida (Dreifus, 1986).

Dreifus esclarece que no momento politico entre 1961 e 1964, a midia

impressa auxiliou a divisdo da sociedade brasileira a encaixar-se em dois
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segmentos opostos. De um lado estavam aqueles que se diziam e percebiam
como defensores da democracia, e seus componentes provinham das
camadas mais altas da hierarquia social: as elites politicas e econdmicas, que
tradicionalmente decidiam os rumos do pais. A marca do discurso propagado
por essas elites era o antirreformismo e anticomunismo. O segmento do outro
lado era preenchido por todos os agentes sociais que acreditavam que o pais
necessitava de grandes reformas que viessem aparar as arestas de injustica
social, de desigualdades e autoritarismos. Este segmento era liderado pelas
organizacdes chamadas de “esquerda”: estudantes da Unido Nacional dos
Estudantes, Ligas Camponesas, organiza¢cbes dos trabalhadores, que
apoiavam o Presidente Jodo Goulart e seus partidarios. A grande imprensa,
comprada pelas elites, acusava o segundo segmento de apresentarem uma
postura “antidemocrdtica”, por estarem defendendo caminhos que
percebiam como ameaca a liberdade individual, a religiosidade do pais e a
“ordem social” (Dreifus, 1986).

A partir dessa interpretacdo dos factos, os media interferem diariamente
sobre o imaginario da populacdo, incitando-a a rebelar-se contra as liderangas
gue advogavam transformacdes profundas na sociedade, aterrorizando o
povo com ideias de “destruicdo da sociedade”, “ameaca a paz”, “doenca
terrorista” e assim por diante. Foi nesse cenario, construido e alimentado por
um acordo entre as elites dagquele momento e a grande imprensa, que os
atores individuais e diversas organiza¢des sociais militavam contra um dos
lados e a favor do outro (Dreifus, 1986).

As imagens veiculadas para compor o cendrio contra as reformas
pretendidas por Jodo Goulart e as esquerdas, articularam como estratégia
ideoldgica a triade “Deus, Patria e Familia”, que soava forte aos ouvidos de
uma populacdo acostumada a entender o funcionamento da sociedade de
uma forma tradicional. Ou seja- esta articulacdo de simbolos imponentes na
cultura nacional funcionava como uma espécie de antidoto para os
anunciados perigos provenientes das ideias de justica social e igualitarismo
(Dreifus, 1986).
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Nesse contexto histérico caem por terra todas as conquistas educacionais
que se tinham alcangado, inclusive as inovag¢bes na EJA provenientes do
trabalho inaugural de Paulo Freire, justamente pela caracteristica de ser uma
proposta educativa voltada ao despertar de reflexdes criticas sobre a
sociedade e o lugar subordinado ocupado pelas classes trabalhadoras. O
despertamento de uma consciéncia de marginalizacdo com vistas ao
engajamento politico em lutas concretas por transformagao da realidade, nao
era do agrado do novo sistema, conforme mencionado ao final da dltima
segao.

Se erige, assim, uma ruptura total com a obra de Paulo Freire e de todos os
gue concordavam com o papel critico da EJA. Em vez de conscientizar a
populacdo trabalhadora sobre a necessidade de se organizar para lutar por
oportunidades mais justas, a ditadura militar preferiu adotar formatos de EJA
que privilegiassem a capacitacdo da “mado de obra”, dentro de uma visao
tecnicista da educacdo. Tal visdao preconiza que educar corresponde apenas a
preparar para o mercado de trabalho, sem qualquer tipo de educacgao politica
ou cidada. Conforme mencionado por Aranha: “Como todo o processo que
predominam praticas administrativas, a tendéncia tecnicista privilegia as
funcbes de planejar, organizar, dirigir e controlar, intensificando a
burocratiza¢do que leva a divisdo do trabalho” (1996, p. 183).

Dentro desse modelo de pensamento, o governo militar cria o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, oficializado pela Lei n2 5.379, publicada
em dezembro de 1967, caracterizado por ser um “movimento”, ou seja, um
projeto especial que, portanto, ndo incluia a educacdo aos jovens e adultos
dentro da dindmica regular de ensino.

Segundo Arnaldo Niskier (1989), o objetivo dos governantes ndo era educar
ninguém. A questdo era mesmo a de adequar as classes trabalhadoras a um
padrdo minimo de aprendizagens, planejado apenas a preencher vagas no
mercado de trabalho. Assim, embora o projeto do MOBRAL imitasse algumas

estratégias propostas por Paulo Freire, como por exemplo o uso de palavras
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geradoras para trabalhar o processo de alfabetizacdo, as mesmas ndao eram

escolhidas a partir de interagdao com as populagdes atendidas:

O governo nao queria, de fato, educar ninguém. O que se desejava era
preparar mao-de-obra para o mercado, sem espirito critico. Como se sabe, em
educacdo, se desvirtuamos a capacidade critica do homem, ele ndo terd a
motiva¢do necessdria para desenvolver sua alfabetizacdo em 5 meses, como se
propunha o programa (Niskier, 1989, p. 371-372).

A ideia predominante na pedagogia tecnicista é a de que a educacdo tem
gue ser concebida e executada por técnicos. Profissionais especialistas,
esvaziados de qualquer pensamento social e politico. Conforme afirma

Saviani:

[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacao
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenag¢do e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (Saviani, 2008, p.
382).

No decorrer dos anos 1970, o MOBRAL experimentou um processo de
expansdo gradativa, alcangcando aos poucos boa parte do territdrio nacional.
Com isso, a sua proposta foi ganhando visibilidade internacional, tendo obtido
inclusive, o reconhecimento da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Esta ultima circunstancia fez com que
os governos de outros paises se interessassem em estabelecer acordos
colaborativos educacionais com o Brasil, com o objetivo de enfrentar o
analfabetismo em suas classes populares, conforme reportado por Rosa
Cristina Porcaro (2007).

No ano de 1971, surge a Lei n? 5.692/71, regulamentando as diretrizes e
bases da educacdo brasileira (LDB) que, entre outras medidas, estabeleceu o
assim chamado “Ensino Supletivo”, para acolher os jovens e adultos que nao
tinham frequentado a escola na idade esperada e que se dispusessem a

estudar no turno da noite. Uma diferenca histérica em relagdo a esta nova
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modalidade de ensino no pais, foi sua énfase na ideia de que o governo
oferecia algo que era de direito dos cidadaos que, por alguma razao, nao
tinham ainda recebido a escolarizagdo necessdria. A despeito disso, no
entanto, o ensino supletivo ndo consegue acolher a quantidade de pessoas
que estavam nesta situacdo naquele momento (Porcaro, 2007). As
circunstancias de reconhecimento da EJA como direito instaurado através da

LDB sdo confirmadas por Vieira:

Durante o periodo militar, a educacao de adultos adquiriu pela primeira vez na
sua histdria um estatuto legal, sendo organizada em capitulo exclusivo da Lei
n? 5.692/71, intitulado ensino supletivo. O artigo 24 desta legislacdo
estabelecia com funcdo do supletivo suprir a escolarizagdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tenham conseguido ou concluido na idade
propria (Vieira, 2004, p. 40).

Em sua dissertacdao de mestrado, Carmen Lucia Lavaquial Veloso de Castro
(1989) demonstrou que o Ministério da Educacdo e Cultura brasileiro (MEC),
ao realizar, em 1973, uma pesquisa para avaliar o quantitativo de pessoas
atendido pela educacdo supletiva desde sua implantacdo e, paralelamente,
diagnosticar as necessidades ainda por atender, chegou a conclusGes
impactantes, em funcdo do numero de pessoas que estavam a margem da
escolarizagao mais basica no pais, ja na segunda metade do século XX.

O referido levantamento evidenciou que entre a populagdo situada numa
faixa etaria entre 15 e 39 anos havia mais que vinte milhdes de brasileiros sem
atingir formacdo na escola de 19 grau, que corresponde hoje ao ensino
fundamental: do primeiro ao nono ano (Castro, 1989).

Os desafios que eram suscitados por esta constatacdo eram de facto muito
grandes. Os mesmos foram resumidamente apontados por Mario Sérgio
Mafra (1980, p. 26):

(...) onde se conseguiria mais de um milhdo de professores? Quanto tempo
seria necessario para construir mais de meio milhdo de salas de aula? Os
brasileiros aptos e ja engajados na for¢ca de trabalho estariam dispostos a
enfrentar obrigatoriamente mais trés horas e meia de aulas diariamente? Ou
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deixariam de trabalhar para retornar a escola? O que fazer com os que
trabalhavam em hordrios diversos? E como contemplar os que precisavam se
ausentar da escola por periodo determinado?

Os educadores brasileiros que tinham j3a, historicamente, demonstrado
capacitacdo para lidar com tal contexto eram todos adeptos do pensamento
educacional transformador protagonizado por Paulo Freire. Diante da
ascensdo da ditadura civil-militar, estes educadores foram lancados no
ostracismo ou mesmo exilados, como foi o caso de Freire e de outras pessoas
que deram apoio as iniciativas que foram comentadas neste trabalho.

Diante desse quadro social e politico, o MEC comeca a estabelecer acordos
com agéncias norte-americanas para receber apoio financeiro e assessoria
técnica com o objetivo de modelar a educacdo brasileira de acordo com os
propdsitos de um governo que acreditava ser a educacdo tecnicista o melhor
caminho para a formagao dos cidadaos brasileiros, como retratado por Maria
Lucia de Arruda Aranha (1996).

Cabe aqui uma breve reflexdao sobre a construcdo e execugdo dos
curriculos escolares, que, de acordo com José Gimeno Sacristdan (1998) e
Tomaz Tadeu da Silva (2003) sdo a materializacdo das intencionalidades
sociopoliticas de um determinado sistema de educacdo nacional nas escolas.
O trabalho de Silva demonstra que quanto mais conservadoras as visdes de
educacdo, mais se tem acegdes sobre o curriculo presas as técnicas de
transmissdao e aos conteldos programaticos das disciplinas escolares. E,
inversamente, quanto mais transformadoras as abordagens pedagdgicas, mais
os educadores concebem as complexidades sociais, politicas e culturais que

contextualizam o curriculo. Segundo o autor:

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em rela¢des
de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessadas, o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo
€ um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a
formas especificas e contingentes de organiza¢do da sociedade e da educacgado
(Silva, 2003, p. 7 - 8).
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E considerando toda essa complexidade que concebe o planejamento, a
elaboracdo e a implantagdo dos curriculos que Silva afirma serem
“documentos de identidade”, no sentido de que o conhecimento e as praticas
vivenciadas nas escolas concorrem efetivamente para a constituicao de
determinados perfis de sujeitos sociais: menos ou mais ativos; menos ou mais
interferentes; menos ou mais transformadores ou conformistas,
preconceituosos ou tolerantes, racistas ou anti-racistas, e assim por diante
(Silva, 2003).

A partir destas contribuicdes de autores especialistas em estudos sobre as
dindmicas que constituem e dinamizam os curriculos escolares, desvendando
as intencionalidades que os planejam, é possivel inferir que a escolha por
concepgdes e praticas curriculares tecnicistas possuiam efetivamente o
propdésito de esvaziar por completo a educacdo de jovens e adultos das
dimensdes reflexivas e criticas que estavam no centro da proposta educativa
gue se notabilizou através dos projetos desenvolvidos por Paulo Freire e sua
equipe de colaboradores.

Em conformidade com tais finalidades, sdo assinados inUmeros acordos
cooperativos envolvendo o Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil e a
United States Agency for International Development (USAID), os quais ficaram
conhecidos na histdria da educac¢ao brasileira como “acordos MEC-USAID”.

O inicio dos anos sessenta foi marcado pelo incremento de teorias e de
praticas pedagdgicas criticas no Brasil. No entanto, esta fase foi rapidamente
interrompida pelo advento do golpe militar, em 1964, e um longo periodo de
ditadura no pais. Apds 1964, a influéncia da agéncia americana USAID no
Brasil aumentou. Alguns de seus técnicos assumiram posicdes importantes em
diversas dreas da administracdo publica brasileira. Muitos estudos, relatdrios
e planos relativos a organizacdo do sistema educacional passaram a ser
elaborados por especialistas americanos; as transformacdes politicas,
econdmicas e ideoldgicas contribuiram para a ado¢ao da tendéncia tecnicista,
especialmente no campo curricular, conforme descreveram Eduardo Sousa de

Lobdo Veras e Marlene de Araujo Carvalho (2007).
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Demerval Saviani (2008) explicou pormenorizadamente os conteudos e
propositos dos referidos acordos entre Brasil e Estados Unidos para a
moldagem da educac¢do brasileira no formato que interessava as elites
politicas e empresariais, as quais protagonizaram o golpe civil-militar, em
1964, conforme visto no inicio desta se¢ao. Segundo Saviani, apés um grande
movimento nacional de ocupacdo das universidades pelo movimento
estudantil brasileiro, em junho de 1968, o governo militar ofereceu como
resposta ndo o didlogo, mas, o endurecimento de suas medidas de controle
autoritario da educacgdo. O Instituto de Pesquisa Econdmica e Social (IPES) foi
um 6rgdo privado criado para representar os interesses dos capitalistas
nacionais, apoiados pelo governo militar, e que contava com o apoio de
empresarios e setores do governo norte-americanos. Foi organizado um
férum nacional, cujo objetivo era estabelecer clara e publicamente as
diretrizes da educacao brasileira segundo os interesses desses grupos
hegemonicos. O férum se intitulou: “A educacdo que nos convém”. Segundo
Saviani (2008):

A iniciativa da organizacdo do Férum se p6s como uma resposta da entidade
empresarial a crise educacional escancarada com a tomada das escolas
superiores pelos estudantes, em junho de 1968. Durante os meses de julho,
agosto e setembro, o IPES se dedicou a preparagao do evento, que se realizou
de 10 de outubro a 14 de novembro de 1968. Teve papel decisivo na
organizagao do evento Roberto de Oliveira Campos, que havia sido ministro do
Planejamento do governo Castelo Branco entre 1964 e 1967, situacdo em que
definiu a politica econémica do regime militar e implementou suas principais
medidas. A ele eram submetidos os temas e os sumarios das conferéncias e os
nomes dos participantes a serem convidados (Saviani, 2008, p. 296).

Assim, em 1974, o MOBRAL passa a oferecer atendimento ao enorme
guantitativo de pessoas semialfabetizadas ou analfabetas através de uma
instituicdo projetada para difundir o ideal de formacdo para o mercado, os
Centros de Estudos Supletivos (CES). Além disso, os CES ofereceriam um tipo
de escolarizacdo que valorizava as nog¢des de “progresso” e “modernizacao”

da sociedade. Uma ideologia de “desenraizamento” de antigos modos de vida
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e de relacionamento entre as pessoas e com o mundo comega a ser
implantada através desses centros, o que seria funcional a necessidade de
transformar a sociedade brasileira a imagem dos modelos de sociabilidade e
organizacao econdmica dos Estados Unidos da América do Norte.

Nesse novo modelo de educacdo ofertado aos jovens e adultos, cada
pessoa interessada em iniciar ou complementar sua escolarizagdo deveria, por
iniciativa prépria e individual, acessar os CES e realizar seus estudos
isoladamente e ir prestando exames periodicamente. Os individuos passam a
se relacionar diretamente com as instituicdes. Sem turmas, sem didlogo, sem
trocas entre alunos e sem a mediacdo cotidiana de professores. Tal seria
implementado dentro do amplo conceito de “educacdo permanente”,
adotado na concepcdo dos CES e da ideia de “flexibilidade” ai envolvidas
(Gadotti, 1982). Loudes Praxedes (1984) também demonstra uma visdo critica

em relacdo a essa forma de ensino:

Eu vejo com desconfianca o chamado “ensino individualizado” ou
“personalizado” que se pratica sob designacGes eventualmente em moda,
como “pacotes” ou “mddulos”, sem esquecer a tragédia do “ensino
programado”. Trata-se de uma reedicdo com enfeites ou disfarces, da velha
pedagogia formalista (agora talvez mecanico-formalista) que,
substancialmente, ndo tem nada de novo. Troquem-se os médulos ou pacotes,
e até os “programas”, pelos antigos “pontos” ou pelas menos antigas
“unidades didaticas”, e ver-se-a que em esséncia nada mudou. Tudo é igual
para todos em conteddo, em método e em ritmo, sem um real atendimento ao
aluno individualmente considerado (Praxedes, 1984, p. 84).

Segundo Talal Asad (1993) preparar as pessoas para estarem
permanentemente se despedindo de formas coletivas de pensar, viver e
valorar o mundo faz parte de uma estratégia de incorporacdo da “mobilidade”
como um supremo valor moral. Citando Hannah Arendt, o autor se posiciona
contra estas proposigdes, por compreender que elas se destinam a
estabelecer esquemas de dominacdo, postos em acao desde o periodo da

Revolucdao Industrial, quando as primeiras fabricas precisavam de
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trabalhadores que viessem assumir postos nas cidades que estavam surgindo

com a instalagdo das mesmas. Segundo Asad:

Para Arendt, é muito claro que a mobilidade ndo é um evento em si mesmo,
mas, um momento na subsun¢do de um ato por outro. Se as pessoas estdo
fisica e moralmente desenraizadas, elas sdo mais facilmente movidas e quando
elas sdo faceis de mover, elas sdo transformadas mais facilmente — fisica e
moralmente — em supérfluas. (...) E por meio do movimento geogréfico e
psicolégico que o poder moderno se insere em estruturas pré — existentes. Tal
processo é necessario para definir identidades e motivos preexistentes como
supérfluos e construir outros no lugar daqueles. Os significados sdo assim nado
somente criados, eles sdo também redirecionados ou subvertidos (...) (Asad,
1993, p. 10-11).

De acordo com o pensamento de Saviani (2008) essas e outras concepc¢des
submersas nas estratégias educacionais do regime militar irdo perpetuar-se
na educacdo brasileira, que ird incorporar, acriticamente, inimeros valores
necessarios ao projeto de sociedade imposto pelas elites econdmicas e
politicas a partir dos anos 1960, conforme se vem demonstrando neste
trabalho.

A partir dessa breve contextualizacao sobre as profundas transformacdes
nos significados e propdsitos da educagao brasileira a partir da segunda
metade do século XX, viu-se como tais mudancas incidiram diretamente sobre
a educacdo de jovens e adultos.

Nos anos 1980 outras mudancas pontuais irdo ocorrer. A sociedade
brasileira, a partir da acdo de indmeros movimentos sociais vai,
gradativamente, reconquistando o direito de participacdao democratica, com o
fim da ditadura militar. O MOBRAL foi extinto, tendo sido substituido pela
Fundacdo Educar, em 1985, na vigéncia do governo José Sarney. De acordo
com Oliveira (2009):

Logo no inicio do governo Sarney, nos termos do Decreto 91.980, de 25/11/85,

foi extinto e substituido pela Funda¢do Educar. O Decreto conferia a nova
‘Fundacdo Nacional para a Educacdo de Jovens e Adultos — EDUCAR — a
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atribuicao de fomentar programas destinados aqueles que ndo tiveram acesso
a escola ou que dela foram excluidos (Oliveira, 2009, p. 253).

A partir do surgimento desta nova instituicdo, a educacdo de jovens e
adultos volta a ser inserida no comando do Ministério da Educagao e Cultura,
através dos sistemas regulares de ensino. A Fundagao Educar ira fornecer
recursos financeiros para que prefeituras municipais, assim como associa¢des
da sociedade civil, oferecam o acesso a educacao supletiva.

Esta ultima sera realizada nas escolas municipais e, também, em ONG’s
ligadas a Igrejas, AssociacOes de Bairro, Sindicatos e assim por diante. O que ja
ocorria no caso dos CES, sé que a gestdo, a elaboracdo de materiais e as
pessoas a implementarem o projeto eram todas designadas diretamente pela
sede em Brasilia. No novo modelo, a Fundacdao Educar apenas financia,
fornece diretrizes e faz a supervisdo, dando mais autonomia aos executores
locais (Oliveira, 2009).

Deve-se observar que, mesmo sob a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao de 1971, que vinculava a oferta do supletivo a rede regular de
ensino ndo foi o que ocorreu. O MOBRAL controlava com mao de ferro o
projeto de escolarizagdo de jovens e adultos, conforme foi visto
anteriormente. Oliveira (2009) menciona que: “Levantamento realizado por
Haddad revela que, em 1987, somente 8 unidades da federacdo mantinham
programas proprios de ensino nessa faixa de escolaridade” (Oliveira, 2009, p.
236).

A Constituicdo Federal de 1988, ira oficializar o reconhecimento do
governo brasileiro de que a educagdo é um direito subjetivo de cada cidadao
nascido no pais. E, também, que cabe ao Estado Nacional a responsabilidade
por financiar e criar todos os meios para que todas as pessoas tenham acesso

a escolarizacdo:

[...] Art. 208. O dever do Estado com a educacgdo serd efetivado mediante a
garantia de:
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I. Ensino fundamental obrigatério e gratuito assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prdpria;
[...] (Presidente da Republica, 1988).

Embora muitos criticos tenham declarado que tal obrigacdo nao alcanga
objetividade pratica, uma vez que ndo sdo explicitadas as formas pelas quais
se assegurariam o cumprimento de tal norma legal, ainda assim é forgoso
reconhecer o avanco da legislacdo, principalmente para o caso da educacao
de jovens e adultos, segundo indicado por Vanilda Paiva (2009).

Sérgio Haddad relata que o governo Fernando Collor de Mello, iniciado no
ano de 1990, extingue imediatamente a Fundagao Educar. Como alternativa,
foi langado o Programa Nacional de Alfabetizagao e Cidadania (PNAC) que mal
serd iniciado, pois, perante o processo de cassacdo do Presidente da
Republica, em 1991, a iniciativa caira no ostracismo (Haddad, 1994).

Malgrado estas circunstancias politicas, os anos 1990 viram crescer o
nimero de escolas regulares ofertando o ensino noturno, de modo a
contemplar a demanda da populacdao que necessitava dessa oportunidade
para alcancar a escolarizacdo. Maria Valéria Vasconcelos Rezende indica que
na LDB 9.394 instituida em 1996, a primeira apds a redemocratizacao do pais,
a Educagao de Jovens e Adultos sera reconhecida como mais uma modalidade
da educacdo basica brasileira, rompendo com a légica anterior, onde era
considera “ensino supletivo” (Rezende, 2005).

E importante mencionar-se aqui a implementa¢do de uma politica de
financiamento do ensino bdsico, que nasceu no contexto da responsabilizacdo
do governo pela manutenc¢do do ensino publico e gratuito. Trata-se do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (FUNDEF) que foi criado pela Emenda Constitucional n? 14, de
12 de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei n? 9.424, de 24 de
dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n? 2.264, de 27 de junho de 1997,
tendo comecado a operar em janeiro de 1998. Trata-se de um fundo
instituido em cada unidade da federacao brasileira, cujos recursos devem ser

aplicados exclusivamente na manutencdo e desenvolvimento do ensino
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fundamental publico e na valorizacdo de seu magistério. O motivo de citar-se
esta politica publica é justamente para sinalizar que, mesmo tendo sido a
educacdo de jovens e adultos alocada como modalidade do ensino bdsico, os
recursos do FUNDEF ndo seriam repassados a sua operacionaliza¢do (Haddad,
2001).

Destaque-se que, antes da posse do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva
(2003-2011), comegam a ser promovidos no pais os Encontros Nacionais de
Educacdo de Jovens e Adultos (ENEJA) a partir de 1999. Em 19 de julho de
2000 foi homologado o Parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EJA, de nimero 11/2000 CEB (Camara da Educacdo Basica) ratificando tais
funcdes da EJA, e por meio deste documento é possivel perceber que esta ndo
se detém apenas na alfabetizacdo, pois seu publico alvo tem direito a
educacdo plena como esta exposto na Constituicdo Federal de 1988. Nele se
manifestam as fung¢des reparadora, equalizadora e qualificadora da educacao

de jovens e adultos:

[...] funcdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo sé a entrada no circuito
dos direitos civis pela restauragdo de um direito negado: o direito a uma escola
de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade ontoldgica de
todo e qualquer ser humano. Desta negac¢do, evidente na histéria brasileira,
resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e simbolicamente
importante. Logo, ndo se deve confundir a no¢do de reparagdao com a de
suprimento. [...] funcdo equalizadora vai dar cobertura a trabalhadores e a
tantos outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados
e encarcerados.

A reentrada no sistema educacional, dos que tiveram uma interrupcao
forcada seja pela repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desiguais
oportunidades de permanéncia ou outras condicdes adversas, deve ser
saudada como uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de estruturas
arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢cdes no mundo do trabalho,

na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de
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participacdo. [...] funcdo permanente da EJA, que pode se chamar de
qualificadora. Mais do que uma funcao, ela é o préoprio sentido da EJA. Ela tem
como base o cardter incompleto do ser humano cujo potencial de
desenvolvimento e de adequagdao pode se atualizar em quadros escolares ou
ndo escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a educacdo
permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (Presidente da Republica, 2000, p.
07-09).

Durante o governo do Presidente Lula a EJA continua a ganhar destaque
perante as politicas publicas. Exemplo disso foi a sexta edicdo do maior férum
internacional da EJA ter se realizado no Brasil, na cidade de Belém do Par3,
em 2009. Trata-se da Conferéncia Internacional de Educacdo e Adultos
(CONFITEA) que ocorreu pela primeira vez em 1949, em Elsinore na
Dinamarca. A segunda cidade a sediar o evento foi Montreal, no Canada
(1960), a terceira foi Téquio, no Japao (1972), a quarta foi Paris, na Franca
(1985), a quinta cidade foi Hamburgo, na Alemanha (1997) e finalmente
Belém, no Brasil (2009) (Forum/EJA, 2017).

Em funcdo de diversas transformacdes da sociedade brasileira, ao longo da
histéria, vai-se percebendo uma consequente modificacdo na organizacdo do
ensino, que repercutem no ambito da EJA. O fendmeno chamado de gradual
“juvenilizacao” do publico atendido nesta modalidade de ensino tem sido
notado e comentado pelos pesquisadores, a exemplo do trabalho de Carmem
Brunel (2004).

As andlises mais recentes, ao fazerem um balanco sobre a efetividade das
realizacGes da educacdo de jovens e adultos no pais embora reconhecam os
inUmeros avancos apds a Constituicdo Federal de 1988, destacam
principalmente o aspecto da descontinuidade das politicas e projetos, aspecto
que, segundo a avaliacdo dos referidos autores, tem prejudicado o ritmo em
gue ocorre o processo de inclusdo educativa e social da populacdo alvo da

EJA. E 0 que pensa, por exemplo, Aparecida Farias (2016), quando relata o
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“descaso com o analfabetismo no Brasil”, e afirma que “hd uma lacuna entre a
legislagdo e sua implantagao” (Farias, 2016, p. 73).

O diagndstico feito por Farias (2016) corresponde ao que foi relatado por
Maria Margarida Machado (2011), sinalizando que as iniciativas publicas em
termos de educacdo de jovens e adultos, por mais que tenham se tornado
mais abrangentes, inovadoras e pertinentes, ndo conseguem, ainda, incluir a
participacdo efetiva de seu publico alvo nas discussbes e dinamicas de
efetivacdo destas mesmas politicas. As autoras alertam, também, para o facto
de que a histdria da EJA ndo conseguiu desfazer os preconceitos enraizados na
sociedade, de um modo geral, e a maioria das pessoas continua a pensar que
ndo é importante investir tempo, energia e recursos para escolarizar jovens e
adultos. Ou seja, ndo se difundiu ainda uma cultura geral que valorize o
acesso a educacao como uma forma essencial de inclusdo e promocgao social

e, paralelamente, como direito de todas as pessoas.

2.4. 0 PROBLEMA DA EVASAO NA EJA

O conceito de “evasdo escolar” define-se a partir do momento em que o
estudante deixa de frequentar a escola, afastando-se do espaco escolar por
razbes, em principio, ndo declaradas. Com relacdo aos estudantes que
costumam se matricular na EJA, cabe a problematizacdo da nocdo de “evasao”

conforme foi proposta por Paulo Freire:
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Em primeiro lugar, eu gostaria de recusar o conceito de evasdo. As criangas
populares brasileiras, ndo se evadem da escola, nao a deixam porque querem.
As criancas populares brasileiras sdo expulsas da escola — ndo, obviamente,
porque esta ou aquela professora, por uma questdo de antipatia pessoal,
expulse estes ou aqueles alunos ou os reprove. E a estrutura mesmo da
sociedade que cria uma série de impasses e dificuldades, uns em solidariedade
com os outros, de que resultam obstaculos enormes para as criancas
populares ndo sé chegarem a escola, mas também, quando chegam, nela
ficarem e nela fazerem o percurso a que tém direito (Freire, 2006, p. 35).

Tal reflexdo critica é assumida por Miguel Arroyo (2005), que também
sinaliza que melhor seria falar em expulsdao do que em evasao escolar, ja que
as razoes que levam as pessoas a se ausentarem da escola sdo normalmente
originarias de circunstancias nem planejadas, nem desejadas pelos sujeitos. O
posicionamento assumido no presente trabalho é, portanto, o de incorporar
esta critica e compreender que quando se fala em evasao, se deve ter esse
entendimento de que na maior parte das vezes os estudantes nao escolhem
voluntariamente abandonar a escola. O termo evasao serda utilizado, entao,
em sua acepc¢do técnica, indicando o fato do afastamento escolar, sem
presumir qualquer tipo de explicacdo aprioristica. Nesse campo, todas as
explicacGes sé podem ser obtidas através de pesquisa empirica, conforme
tem sido demonstrado pelos pesquisadores aqui citados.

Os estudos sobre os motivos que levam os estudantes se afastarem da
escola, tem detectado inimeras explicagdes, dentre as quais tém surgido por
um lado circunstancias externas ao ambiente escolar, e outras que sao
internas ao contexto da escola. A necessidade de trabalhar para assegurar a
subsisténcia prépria e/ou da familia aparece em primeiro lugar no rol dos
motivos externos. Quanto aos motivos internos a escola, sdo mencionados
desde a organizacao do funcionamento da escola, até o acolhimento por ela
oferecido em termos de respeito, cordialidade, incentivo, principalmente por
parte dos professores.

Diante desse contexto, Arroyo (2005) deixa transparecer o grande desafio

que se coloca para gestores e professores:
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(...) os indices de abandono na EJA, que tenta se escolarizar ainda que com
timidas flexibilizacOes, refletem que nem com um estilo escolar mais flexivel
eles e elas conseguem articular suas trajetdrias de vida e as trajetdrias
escolares. Os impasses estdo postos. Como equacionar o direito a educagao
dos jovens e adultos populares e o dever do Estado? (Arroyo, 2005, p. 46).

De acordo com dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira INEP (2006-2008), 15.193 alunos
matriculados no ensino médio da rede publica nos turnos da manha e tarde
tinham abandonado os estudos, enquanto este nimero mais que duplicava na
mesma etapa de ensino no turno da noite: 41.879.

Sabendo que o perfil dos estudantes que frequentam o periodo escolar
noturno é maioritariamente, de jovens e adultos e até mesmo de idosos que
trabalham durante o dia (INEP, 2008), percebe-se o quanto, de fato, a
necessidade de insercao no mercado de trabalho incide diretamente sobre as
relagbes das pessoas com seu processo de escolarizacdo e,
consequentemente, contribuem para explicar os casos de evasao.

Levantamentos mais recentes, baseados nos dados de pesquisa do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica realizada diretamente nos
domicilios dos brasileiros, revelaram um quantitativo de quase 18% de jovens
entre 15 e 17 anos que ndo estavam matriculados em qualquer escola no
momento em que a familia respondeu ao recenseamento (Presidente da
Republica, 2010).

Ora, estes jovens que deixam de frequentar a escola na idade esperada se
constitui em provavel publico da educacdo de jovens e adultos no futuro. E,
uma vez matriculados nas classes da EJA, podem ainda sofrer pressdes
variadas que os expulsem novamente do processo de escolarizacdo, realidade
reconhecida pelos pesquisadores da area. Infelizmente, ndo foi possivel
localizar dados agregados sobre os indices de afastamento da escola e
eventual retorno dos alunos matriculados na EJA para a realidade brasileira

como um todo.
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Localizou-se inimeros trabalhos académicos que mostravam dados do tipo
gue se procurava apenas para a realidade de uma escola, objeto de estudo de
caso relatado e localizada em determinados estados e municipios da
federacdao. Um dos trabalhos relatava a realidade da EJA em trés escolas do
Rio de Janeiro, o de Jaqueline Luzia da Silva, Alicia Maria Catalano de
Bonamino, Vera Masagao Ribeiro (Silva et al, 2012). Encontrou-se apenas um
estudo que analisava os motivos pelos quais os jovens estudantes
permanecem na escola. Este ultimo trabalho ndo se dirigiu somente a
populacdo matriculada na modalidade EJA, mas, incluiu alunos tanto do
ensino médio regular, quanto do programa Pré-Jovem Urbano e EJA e foi
realizado por Miriam Abramovay, Mary Garcia Castro, Julio Jacobo Waiselfisz
(Abramovay et al, 2015), este estudo serd retomado no préximo tépico.

De acordo com o relatério do Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD (2012)- as taxas de evasdo escolar no Brasil, no
ensino fundamental s3ao alarmantes: de cada quatro ingressantes no ensino
fundamental pelo menos um desiste da escola antes de terminar o ultimo ano
escolar deste ciclo.

Segundo relatado no site do Servico Social da Industria (SESI), a entidade
estd testando novas metodologias na oferta da EJA, as quais tém como foco
combater justamente a evasdao de alunos que buscam esta modalidade de
ensino. Segundo afirmado no referido site, os indices de abandono dos
estudos de alunos da EJA nas redes publicas chega aos 90%, anualmente (SESI,
2017).

Uma reportagem publicada no Jornal Minuano, do municipio de Bagé, no
estado do Rio Grande do Sul, indica o combate bem sucedido a evasdo escolar
de alunos da EJA, cujos indices apontados giram em torno de 50% (Jornal
Minuano, 2017).

Tais registros em torno dos indices de evasdao na educacao de jovens e
adultos, embora ndo possam levar a nUmeros precisos, uma vez que ou sdo
pontuais demais (caso de Bagé) ou genéricos demais (caso do SESI), sé fazem

confirmar o facto da exsisténcia de evasdo, e revela seus altos indices.
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Confirmam, ainda, que os 6rgdos e instituicdes publicas estdo empenhados
em encontrar solu¢es para o problema.

As pesquisas tém arrolado algumas motivagdes especificas para a
recorrente desisténcia entre os alunos da EJA. Numa investigac¢ao realizada no
municipio de Natal (estado do Rio Grande do Norte), Cicera Romana Cardoso
(2007) contatou e entrevistou 11 estudantes que se declararam desistentes e
10 estudantes que se declararam repetentes, das classes de alfabetizacdo da
EJA localizadas nas escolas daquela cidade. Nesse estudo, sua autora
conseguiu isolar algumas explicacbes para os casos de desisténcia. As
dificuldades em aprender os conteudos escolares figuram em primeiro lugar;
em seguida, o sentimento dubio de humilhagdo/vergonha por ndo portar
conhecimentos escolares prévios, complementados negativamente pelas
situacdes de bullying ocorridas em funcdo dessa circunstancia; em terceiro
lugar o esgotamento fisico resultante do esforco em situagdes de trabalho
pesado e prolongado, desencorajando a frequéncia nas aulas e, por ultimo,
problemas variados de saude.

Uma outra pesquisa, realizada por Miguel Rodrigues de Almeida (2008),
também se dispds a detectar as explicacdes fornecidas pelos alunos da EJA
para recorrentes desisténcias (ou interrupc¢ées) dos estudos. O autor tomou
para compor sua amostra 161 alunos matriculados em duas unidades
escolares do municipio de Bonfim (Estado da Bahia). Os instrumentos de
coleta utilizados foram questiondrios e entrevistas aplicados aos alunos e aos
professores das referidas unidades escolares. As conclusdes deste autor
levam a refletir mais sobre a dimensao pedagogica da EJA, que sobre os
factores externos, no que se refere as motivacdes para a desisténcia dos
alunos. Isto porque o autor relata como principal razdo citada para a
interrupcao dos estudos, tanto por alunos quanto por professores, seria o fato
de os estudantes considerarem que nao estdo sendo capazes de aprender.

Um estudo realizado em Brasilia, por Maria Aparecida Monte Tabor dos
Santos (2007), priorizou compreender as razées pelas quais os alunos da EJA

permaneciam nas escolas, obtendo como resultado indireto as razées das
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desisténcias. A pesquisadora utilizou o método do estudo de caso, efetuado
numa escola estadual do distrito de Brazilandia. Os resultados da pesquisa
levaram a perceber que as principais explicagdes para a desisténcia dos alunos
da EJA, no caso em foco, foram: as longas distancias percorridas pelos alunos
de suas casas ou locais de trabalho até a escola; o desencorajamento para
comparecer a escola, gerado pelo esgotamento fisico no ambiente de
trabalho; aulas para jovens e adultos alocadas em salas pequenas, insalubres
e com pouca iluminagdo; o estado de fome, uma vez que muitos alunos vém
direto do trabalho para a aula e, sem ter condigdes de comprar lanche na
cantina escolar, e tampouco a escola oferecer qualquer tipo de alimentacdo a
esses alunos; professores despreparados para lidar com esse publico.

O trabalho realizado por Simone Fialho da Motta (2007) no municipio de
Ribeirdo Preto (estado de S3o Paulo) indicou como causa mais alegada para a
evasao na EJA naquela cidade foi a questdo do trabalho, ou seja, as
incompatibilidades de hordrio entre cumprir a jornada do emprego e
comparecer a escola, além do cansaco fisico a desestimular a presenca diaria
na escola. A autora destaca em seu trabalho alguns motivos que sdo alegados
exclusivamente pelas mulheres, integrando a varidvel género em suas
analises, imprimindo a importancia desse indicador para os resultados da
pesquisa. O terceiro motivo mais alegado para a desisténcia na pesquisa de
Ribeirdao Preto foi problemas financeiros. A autora chama atencgao para o facto
de que estes pesquisados sao, em sua maioria, pessoas do sexo masculino que
se encontram em situacao de desemprego, e que o acumulo de problemas em
familia gerados pelo desemprego surgem como obstaculos enormes para que
o estudante consiga ter motivacao intrinseca para estudar, além de muitas
vezes impossibilitarem o deslocamento até a escola.

A pesquisa realizada por Lucileide Domingos Queirdz (2008) na cidade de
Cuiabd (estado do Mato Grosso), destacou também os obstaculos gerados
pela falta de dinheiro. A autora, a exemplo de Motta (2007), demonstra que
ha alegacOes de motivos para o abandono da escola na EJA que sdo exclusivas

das mulheres. Uma desses problemas vivenciados somente pelas alunas é o
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afastamento da escola em funcdo de precisar se dedicar — além do trabalho
formal exercido no mercado — ter que arcar, a noite, com as tarefas
domésticas. Vale lembrar que essa varidavel revelada por Motta (2007) e
Queirdz (2008), embora n3do tenha sido evidenciada nas conclusdes do
trabalho de Cardoso (2007) ndo deixa de estar presente em suas analises,
uma vez que a autora relata que ao explorar as alegacdes sobre o “cansaco”
com o trabalho, no caso das mulheres, detectou exatamente o mesmo
quadro: as mulheres, ao enfrentarem dupla jornada, sdao bastante propensas
ao abandono da escola.

Um trabalho publicado recentemente por Messias e Abreu (2017) buscou
entender as razdes de permanéncia na EJA, a exemplo daquele realizado por
Santos (2007). Messias e Abreu (2017), diferentemente dos autores citados
até aqui, ndo escolheram o caminho metodolégico do estudo de caso, nem da
recolha de dados por meio de entrevista e/ou questionarios.

Os materiais a partir dos quais as autoras realizaram as analises foram
extraidos do Banco de Teses e Dissertacdes do Portal da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que é uma fundacdo
reconhecida internacionalmente por financiar, apoiar e publicar pesquisas e
trabalhos de exceléncia académica produzidos por pesquisadores brasileiros.
Foram compreendidas nessa amostra as teses e dissertacdes publicadas no
referido portal entre os anos de 2006 e 2010 (Messias & Abreu, 2017, p. 2). O
referido artigo indica, de saida, o reconhecimento em relacao a problematica
da evasdao na EJA: “Entre os factores que dificultam o ensino dos jovens e
adultos com pouca ou nenhuma escolaridade, e que se matriculam na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), estd o alto indice de desisténcia desses
alunos” (Messias & Abreu, 2017, p. 2).

Segundo o resultado do citado levantamento, a primeira grande razdo que
mobiliza os estudantes da EJA a superarem dificuldades por vezes enormes e
permanecerem frequentando a escola é a possibilidade de melhorar sua
condicdo de desempenho, permanéncia e competitividade no mercado de

trabalho — presente em 192 depoimentos registrados (Messias & Abreu, 2017,
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p. 3). Conforme observaram as autoras da pesquisa, a varidvel “trabalho”
ocupa, assim, um espaco de significagao social ambiguo, quando relacionada
com o processo de escolarizagdo dos sujeitos da EJA. Pois, ao mesmo tempo
em que pode surgir como um dos maiores obstaculos (como apontado em
outras pesquisas aqui citadas) figura, também, como fonte bastante comum
de motivacdo para o ingresso e permanéncia nas classes da educacdo de
jovens e adultos.

A segunda maior motivacao relatada foi o “acolhimento oferecido pela
escola”, registrada em 184 depoimentos. Dentro dessa categoria estdo
incluidos factores relativos ao relacionamento de toda a equipe escolar com
os alunos, além das formas de gestdo e funcionamento das unidades
escolares e da estrutura fisica dos prédios e instalacdes, de um modo geral.

De acordo com as observacdes das autoras:

Considerar a realidade da escola pode significar a diferenga entre desenvolver
atitudes positivas ou negativas frente as dificuldades enfrentadas por jovens e
adultos que retornam a escola, propondo alternativas de solu¢do que visem a
permanéncia desses alunos em sala de aula. Importante, nesse aspecto,
ressaltar que todo o corpo escolar tem essa responsabilidade, o que torna
premente a promocdo de cursos e oportunidades de formagdo continuada de
seus profissionais para que estes sejam cada vez mais flexiveis e participativos
nas questdes que envolvem tanto o acesso quanto a permanéncia desse grupo
com especificidades que, por vezes, limitam o acesso a uma educagdo de
qualidade (Messias & Abreu, 2017, p. 4).

Em seguida, as autoras destacam os aspectos afetivos propriamente,
presentes nos relacionamentos entre as pessoas que participam do cotidiano
escolar, frisando o quanto estar atento as formas de falar, agir, ouvir,
ponderar, argumentar, etc. e o quanto os comportamentos ndo verbais
demonstrativos de acolhimento e boa vontade podem fazer a diferenca em
relacdo a permanéncia dos alunos da EJA na escola. Esta questdo sera
retomada no préximo tdpico, uma vez que toca no tema especifico deste

trabalho.
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A terceira motivagdo para a permanéncia na EJA, mencionada no

levantamento citado por 126 alunos, foi categorizada pelas autoras como
“realizacdo pessoal”, e diz respeito a interpretagdo das trajetdrias pessoais
que os sujeitos fazem, entendendo-as como um “tempo perdido” que precisa
ser recuperado de modo a que se alcance metas pessoais relativas a
escolarizagao:
A realizacdo do sonho que nutriram desde a infancia, quando foram privados
do direito de frequentar a escola, torna-se um factor de satisfacdo pessoal. E
0 pagamento de uma divida que tinham consigo mesmos, divida que, embora
em muitos casos, ndo tenha sido provocada por vontade propria, foi
alimentada durante os anos que viveram afastados da escola (Messias &
Abreu, 2017, p. 4).

As “relagdes de amizade” foram mencionadas 58 vezes e compreendem o
quarto tipo de motivagao para os alunos prosseguirem estudando. Aqui o que
estd em jogo sdao os vinculos horizontais estabelecidos entre os pares. Os
sujeitos da EJA, ao compartilharem suas histdrias muito parecidas e suas lutas
muito comuns, acabam construindo vinculos fortes e duradouros com alguns
colegas de classe, o que certamente concorre positivamente para incentiva-
los a prosseguir na escola.

O suporte e incentivo proveniente da familia foi referido como a principal
motivacdo para o retorno e permanéncia na escola, por 54 vezes, sendo o
quinto tipo de motivacdo elencada. As autoras observam que se, por um lado,
o apoio familiar é de enorme forgca motivacional o inverso também é

verdadeiro: muitos desistem justamente pela falta desse suporte:

O papel dos familiares parece ser fundamental para a permanéncia dos alunos,
tanto ao incentivar e ajudar nas licdes, como, no caso de mulheres com filhos,
o cuidado das criangas durante sua auséncia. A compreensdo por parte do
conjuge também ¢é apontada como um facilitador da permanéncia (...)
(Messias & Abreu, 2017, p. 5).
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A sexta fonte motivacional compilada no levantamento foi mencionada por
47 pessoas e diz respeito ao que as autoras chamaram de “resgate da
autoestima”. As mesmas explicam que se trata do caso de pessoas que se
sentem profundamente afetadas em sua autoestima pelo facto de ndo se

terem alfabetizado até o momento de ingresso na EJA:

O facto de se reconhecerem em uma condi¢do melhor como alfabetizados, de
perceberem a evolucdo desde que chegaram a escola é factor desencadeador
de uma sensacdo de seguranca que eleva a autoestima desses sujeitos.
Podemos acrescentar, ainda, o orgulho que sentem de pertencer a um grupo
de estudantes, em ocasides como formaturas ou de servir de exemplo para
parentes e amigos (Messias & Abreu, 2017, p. 6).

A automotivagdo surge como o sétimo factor motivacional que assegura a
permanéncia de muitos alunos. As autoras relatam alguns casos onde o
descrédito de parentes e amigos ou mesmo o bullying sofrido acaba sendo
encarado como um desafio a ser vencido, e gerador da for¢ca motivadora para
a complementacgao dos estudos.

Por fim, o oitavo e ultimo factor detetado pela pesquisa, foi a necessidade

de se sentir incluido numa sociedade marcada pelo letramento/literacia:

A participagdo nas reunides escolares dos filhos, a seguranca ao receber um
troco ou embarcar em um O6nibus, a facilidade de locomog¢do na cidade com a
leitura das placas, sdo pequenas situacbes que, para esses sujeitos,
representam imensas conquistas, possibilitadas pela aquisicdao da leitura e da
escrita. Adultos que ndo falavam em publico, ou ndo iam a sala enquanto os
colegas das filhas estivessem em sua casa, por medo de envergonha-las por
nao saber falar corretamente, conquistaram a seguranga de conversar com
outras pessoas sem medo ou insegurancgas (Messias; Abreu; 2017, p. 7).

Encerra-se a presente se¢do com a aguda percepcao de que o universo
socio - educativo que envolve a educacdo de jovens e adultos tem contado
com investigacdes cada vez mais atualizadas, pormenorizadas e, por isso

mesmo, fecundas. As pesquisas empiricas que antes focalizavam
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principalmente os motivos que causavam a evasao, passaram a langar luz,
cada vez mais, sobre os aspectos que explicam a permanéncia.

Praticamente todos os trabalhos consultados enfatizam a necessidade,
reflexao e investimento pedagdgico das equipes que trabalham ou pretendem
trabalhar com esse nicho escolar. O aspecto comunicativo e relacional de
professores, funciondrios diversos e gestores que lidam diretamente com os
sujeitos da EJA tém sido compreendidos como fundamentais, pesando
grandemente na efetivacdo da permanéncia desses estudantes no processo
de escolarizagdao. Tais aspectos que incluem diretamente o papel da
afetividade nos relacionamentos interpessoais entre professores e alunos

serdo tratados na proxima segao.

2.5.0 CARATER ESTRATEGICO DA AFETIVIDADE ENTRE
DOCENTES E DISCENTES NO ENFRENTAMENTO DA
EVASAO NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.5.1 Amorosidade, dialogismo e a ética do cuidado

A necessidade de que o relacionamento entre docentes e discentes seja
afdvel, e que contribua para o engajamento num processo de aprendizagem
gue se torne num relacionamento verdadeiro, onde ambas as partes estejam
igualmente envolvidas perante um mesmo propdsito, ndo é novidade no
cenario de reflexdes da pedagogia brasileira. Uma das formulagdes cldssicas
sobre o assunto é aquela proveniente de Paulo Freire, onde o autor denuncia
as praticas de “educacdo bancdria”, conclamando os docentes a
estabelecerem relacdes em bases simétricas, dialégicas, com seus alunos
(FREIRE, 2011).

Em seu livro Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (2013), apresenta o que

ele proprio dizia seremos ‘saberes necessarios a pratica docente’, e que
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qualquer pessoa que queira ingressar no oficio do magistério precisaria
conhecer. Ou seja, Freire pretendia estar comunicando aos seus leitores um
tipo de conhecimento basico a ser dominado por todos os professores do
mundo, ndao importando em que acreditem ou com qual posicionamento
politico-social sejam simpatizantes.

Logo na introducdo do livro citado, Freire esclarece qual é o pressuposto
gue sustenta a sua visdo sobre o relacionamento pedagdgico entre
professores e alunos.

Tal pressuposto consiste em entender que todos os seres sdo seres em
constante processamento. Ninguém esta “pronto”, porque se existe uma
natureza humana ela é definida pela ndo existéncia de uma natureza fixa: nods,
seres humanos, aprendemos permanentemente e temos condicdes de nos
aperfeicoar sempre. Ndo importando qual seja a classe social, o lugar de
origem, a idade, ou a composicdo genética. A qualidade do inacabamento,
que ¢é sinénima da capacidade de aprender permanentemente, é
caracteristica comum ao género humano (Freire, 2013).

A partir dai, se torna compreensivo o argumento de que a aprendizagem s6
ocorre como troca, como didlogo, e ndo como imposicdo. Porque ndo hd
como transmitir conhecimento a ninguém, sé hd como trocar, um ato

igualitario, solidario, um ato de amor:

[...] ndo ha didlogo [...] se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens.
N3o é possivel a prontncia do mundo, que é um ato de criacdo e recriagdo, se
ndao ha amor que o funda [...]. Sendo fundamento do didlogo, o amor &,
também, didlogo (Freire, 2013, p. 79-80).

Assim, o verdadeiro relacionamento entre professor-aluno é baseado na
horizontalidade construida num entendimento tecido por seres que se
vinculam como cumplices. Se ndo ha cumplicidade ndo ha relacdo, e se nao
houver relagdo nao ha possibilidade de existir docéncia. Pois, como afirmou o

autor, ndo ha docente sem discente. Desse modo, Freire escreve que o
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professor ndo pode cair em nenhum dos dois extremos: a licenciosidade e o

autoritarismo:

Autoritarismo e licenciosidade sao formas indisciplinadas de comportamento
gue negam o que vinham chamando a vocag¢do ontolédgica do ser humano.
Assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou na licenciosidade,
desaparece em ambos, a rigor, a autoridade ou a liberdade. Somente nas
praticas em que autoridade e liberdade se afirmam e se preservam enquanto
elas mesmas, portanto no respeito mutuo, é que se pode falar de praticas
disciplinadas como também em praticas favoraveis a vocacdo para o ser mais
(Freire, 2013, p. 99).

Os ensinamentos de Freire em prol do despertar e do desenvolvimento de
uma visdo dialdgica dos relacionamentos humanos e, por consequéncia, dos
relacionamentos entre professores e alunos, dentro dos processos de ensino
e de aprendizagem — que Freire designa de “ensinagem” — vdo ao encontro
das formulagdes de outro filésofo que muito tem a contribuir para as
reflexdes aqui desenvolvidas. Trata-se de Leonardo Boff e suas concepgdes
sobre a necessidade de re/humanizacdo dos relacionamentos das pessoas
entre si e com o mundo, no contexto de uma nova ética.

Boff fala da “ética do cuidado”, como o ponto de partida para a mudanca
necessaria. Ou seja, segundo a fala do autor, sé havera possibilidade de
reverter os quadros cadticos em que se encontram boa parte da humanidade
e o planeta inteiro, se houver uma transformag¢dao nas consciéncias e nos
coracgoes, e esta transformacdo é de carater ético (Boff, 2003, p. 5).

Em seguida, Boff descreve o significado e os fundamentos desta “Etica do
Cuidado”, onde a inspiracdo filoséfica original é proveniente de Martin
Heidegger, quando este ultimo fala sobre o cuidado como sendo o solo em
gue se move toda interpretacao do ser humano. Assim sendo, Leonardo Boff
assume, a partir de Heidegger, que nada pode ser compreendido sobre o ser
humano se ndo for assimilado por nds - intelectual e emocionalmente - que a

natureza humana essencial é definida pelo cuidado.
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Prossegue Boff, analisando as raizes filolégicas da palavra. Na acecao mais
antiga, em latim, remonta a “cura”, escrita originalmente coena. Este ultimo
era um vocabulo associado as relagdes entre pessoas que se consideravam
amigas, pessoas a quem se amava. Seus sindnimos poderiam ser: desvelo;
preocupacao; inquietacdo. Sentimentos devotados a atender as necessidades
ou a gerar protecdo de/para o outro. Ainda em latim, o segundo significado da
palavra coincide com o primeiro: cogitar, pensar, se preocupar, se interessar
pelo préximo.

Com as colocagdes de ordem filosdéfica, mais as da filologia, entende-se a

natureza relacional do cuidado:

O cuidado somente surge quando a existéncia de alguém tem importancia para
mim. Passo entdo a dedicar-me a ele; disponho-me a participar de seu destino,
de suas buscas, de seus sofrimentos e de seus sucessos, enfim, de sua vida. (...)
cuidado significa entdo desvelo, solicitude, diligéncia, zelo, atencao, bom trato.
Como diziamos, estamos diante de uma atitude fundamental, de um modo de
ser mediante o qual a pessoa sai de si e centra-se no outro com desvelo e
solicitude (...) (Boff, 2003, p. 6).

Ou seja, importar-se com as pessoas, ter zelo com elas, sair do foco egoista
e ser capaz de se doar um pouco ao proximo. Tudo isto esta presente na ética
do cuidado, que Leonardo Boff afirma ser um estado natural do ser humano.
Para ele, a natureza humana essencial pode ser descrita como “um modo de

ser cuidado”. Por isso:

Ninguém precisa ensinar cuidado a ninguém. Uma crianca sabe que ndo pode
pisar em casca de banana e tem de cuidar de seu caderno, de sua roupa. E, no
entanto, nos damos conta de que hoje o mundo é atravessado por uma grande
falta de cuidado em todos os aspectos. Cidades abandonadas, criangas e
jovens desassistidos, a economia devastada por processos especulativos,
ecossistemas descuidados, o planeta entregue & prépria sorte. E preciso
elaborar uma ética do cuidado, que funciona como um consenso minimo a
partir do qual todos possamos nos amparar e desenvolver uma atitude
cuidadosa, protetora e amorosa para com a realidade (Boff, 2003, p. 6).
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Esta transformagdo, promovendo um retorno ao que seria uma natureza
humana que foi colocada de lado pelo excesso de materialismo, consumismo
e individualismo incentivados pela economia, pelos meios de comunicagao,
etc. seria, para Boff, a grande revolucdo necessaria perante os impasses que
vive hoje a humanidade.

Assim, reconquistando uma ética humana mais genuina, baseada no
cuidado de si mesmo, do proximo e do planeta, os seres humanos podem
despertar para a¢des que se irdo desdobrar em outras éticas, derivadas
daquela do cuidado: a ética da solidariedade e a ética da responsabilidade
(Boff, 2003, p. 6). O que seria, entdo, a ética da solidariedade? Boff argumenta
gue a virtude da solidariedade esta presente no modo de ser do universo, ndo

se tratando de uma qualidade moral, mas, de uma lei da fisica:
Solidariedade n3do é apenas uma virtude que podemos ter ou ndo ter.
Solidariedade e cooperagdo, dizem os estudiosos de fisica quantica e
também os cosmodlogos, fazem a lei suprema do universo. Porque no
universo tudo tem a ver com tudo, em todos os pontos, em todos os
momentos. Todos somos interdependentes. E uma lei objetiva, cdsmica
(Boff, 2003, p. 7).

Mais uma vez, Boff chama atencdo para o facto de que quando o ser
humano se afasta da ética do cuidado e da solidariedade, ele estd se
afastando, primeiro, da natureza humana mais pura e real, e da natureza do
mundo, como a prépria ciéncia ja confirmou, por meio das descobertas mais
recentes da fisica: tudo e todos estdo inter-relacionados, a solidariedade ndo
€ uma escolha, e sim uma condicdo natural de todos os seres.

Tudo isto se relaciona também com o que Boff chama de uma “ética de
responsabilidade”, que significa buscar sempre a consciéncia alerta sobre as
consequéncias de todas as nossas atitudes. Assim, o tripé cuidado,
solidariedade e responsabilidade deve ser a base sdlida sobre a qual devera
ser construida, todos os dias, em todas as oportunidades, uma nova

sociedade, uma nova vida, um novo planeta (Boff, 2003).
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As colocacdes de Freire, por um lado, e aquelas de Boff, por outro, trazidas
ambas para o contexto de enfrentamento da evasdo escolar relacionada aos
alunos da educagdo de jovens e adultos, permitem ter uma base filoséfica
para dar suporte as reflexdes sobre o curriculo escolar e sobre a dimensao

didatica, implicadas em sua atualizacdo cotidiana, no caso especifico da EJA.

2.5.2. O curriculo no cotidiano: a dificuldade de
incorporagao da “diversidade” e a diversidade
representada pelo publico da eja

De acordo com o pensamento exposto por Paulo Hentz (1999), as
concepcgdes curriculares assentam, primordialmente, sobre duas bases. A
primeira delas é a fundamentacdo filosdfica, que enuncia pressupostos e
definicGes que norteiam as concepc¢des acerca do significado da educacdo: O
gue é? Porque educar? O que a educacdo faz? E, dentro dessa base filosofica
se encontra a proposta sobre que caracteristicas terdo as subjetividades
humanas que se pretende elaborar por meio da exposicdo ao tipo de
educacdo que esta sendo concebida, dentre outras questdes. A segunda base
exibe entendimentos conceituais e premissas sobre como se efetuam
concretamente, no educando, os processos de aprendizagem (Veras &
Carvalho, 2007).

Partindo das reflexdes acima colocadas, principalmente a primeira,
entende-se que é essencial pensar as praticas curriculares enquanto
realidades que estdo associadas a concepc¢bes especificas sobre os objetivos e
funcbes sociais da educacdo e da escola. De facto, as pesquisas e novas
propostas de transformacdo curricular no Brasil, que vdo surgindo no
contexto do processo de redemocratizacdo do pais, a partir dos anos 1980, se
preocupardao exatamente em diagnosticar de que maneira as concepgdes

criticas, democraticas e pluralistas sobre o curriculo escolar e a funcao social
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da escola estdo acontecendo “no chdo da escola” (Candau & Leite, 2006;
Candau, 2011).

Victor Henrique Paro é um dos autores brasileiros que muito contribuiu
para as reflexdes sobre os processos de democratizagdo do ensino e das
escolas no pais. Sobre a fungdo social da escola num contexto de pensamento

democratico, o autor afirma que:

[...] No contexto de uma sociedade democratica, a funcdo da escola sintetiza-
se na formacdo do cidaddo em sua dupla dimensdo: individual e social.
Enquanto a primeira dimensdo exige a assuncdao do homem como sujeito
(autor, portador autbnomo de vontade), a segunda assume a necessidade de
convivéncia livre (entendida a liberdade como construgdo histérica) entre os
sujeitos individuais e coletivos. A qualidade da educacdo oferecida deve
referir-se, portanto, a formacdo da personalidade do educando em sua
integralidade, ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos em seu sentido
tradicional. [...] (Paro, 2007, p. 48).

O autor explica que a escola de hoje ndo pode agir como no passado, onde
0 que se esperava da escola era apenas transmissdo de conhecimentos
cientificos, traduzidos em livros didaticos. Segundo ele, as novas fungdes da
escola dizem respeito a uma visdao do ser humano em sua integralidade, ou
seja, nao existe nenhuma parte da educacdo humana que ndo possa ser
contemplada pela experiéncia escolar.

A experiéncia educativa escolar é a forma como as pessoas que passam por
ela vdo entrando em contacto com a cultura produzida ao longo do tempo
pela sociedade na qual se vive. Conhecimentos, costumes, habitos, filosofias
de vida, crencgas, valores, arte, tudo o que faz a vida humana cheia de
significado, de importancia pessoal e social faz parte da cultura de um povo.
Tudo isso precisa estar presente na escola e precisa ser respeitado, abordado,

discutido no ambiente escolar, em seus diversos espacos e contextos:

O ser humano ultrapassa o mero dominio da natureza, no seio da qual nasce
na medida em que se apropria da cultura, por meio da educacdo. E por meio
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desta que, no decorrer da vida, o ser humano se diferencia cada vez mais da
natureza e se transforma, em sua personalidade, no ser humano-histdrico, ou
seja, no ser humano educado [...] a cultura é mais do que informacdes, e a
educacdo é a apropria¢do da cultura (Paro, 2007, p. 50 - 51).

Essa cultura, processada e herdada continuamente pelos individuos e
grupos humanos é diversa, correspondendo as experiéncias compartilhadas
por cada agregado social, num dado periodo de tempo, com os referenciais
histéricos, geograficos, sdcio/econdmicos, sistemas de valores e crengas os
mais variados, especialmente nas sociedades complexas (Eduardo Viveiros de
Castro & Gilberto Velho, 2017).

Tal diversidade tem tido dificuldade de entrar no curriculo escolar e nas
praticas de ensino, mesmo que a maioria dos educadores concorde que a
escola publica brasileira deve seguir um caminho de democratiza¢ao de modo
a cumprir cada vez melhor a sua funcdo social, tendo em vista, sobretudo, as
camadas da populacdo que costumam frequenta-la. De acordo com Paro
(2007), a populagao recebida na escola publica, quase inteiramente de
familias de baixa renda, também caracteriza a funcao social da escola. Sao
pessoas que ja ocupam um lugar pouco contemplado pelas politicas sociais e
pouco respeitado pelos governantes. As dificuldades econdmicas sao as vezes
terriveis, e a assisténcia de saude disponivel para estas pessoas é
normalmente dificil e de ma qualidade. Sdo pessoas, na sua maioria, muito
sofridas e que, quase sempre, encontram uma escola que também oferece
poucos recursos aos seus alunos (Paro, 2007).

Por outro lado, indica Paro, os professores e outros profissionais da
educacdo sdo em sua maioria formados com uma mentalidade individualista,
ou seja, a formacdo que receberam raramente os preparou para trabalhar de
forma cooperativa. Assim, para além das dificuldades das escolas, causadas
pelo pouco respeito com que a educacdo é tratada nos sistemas publicos de
ensino, existem as dificuldades que ja vém com os proprios trabalhadores da

educacdo:
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[...] a escola publica é uma instituicdo social muito especifica com uma tarefa
de ensino eminentemente social que, por isso mesmo, exigiria um esforco
coletivo para enfrentar com éxito as suas dificuldades porque essas
dificuldades sao antes institucionais que de cada professor. Mas, de fato, o que
se tem é um conjunto de professores preparados, bem ou mal, para um
desempenho individualizado e que, por isso, resistem a ideia de que os
proprios objetivos escolares sdo socioculturais e que até mesmo o éxito no
ensino de uma disciplina isolada deve ser aferido em termos da fungdo social
da escola (Paro, 2007, p. 69-70).

Tradicionalmente os autores que falam sobre os processos culturais
vivenciados nas escolas distinguem entre o que se pode chamar de cultura
escolar, que seria o conjunto de conhecimentos formais a que as pessoas tém
acesso pelo facto de se escolarizarem, e a cultura da escola, que segundo Inés
Barbosa de Oliveira (2003), tem a ver com as redes de sociabilidade e
significados vivenciados na escola, também chamado de “mundo social da

escola”:

(...) a escola é também um ‘mundo social’, que tem suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressao, seu regime préprio de producdo e de
gestdo de simbolos. E esta ‘cultura da escola’ ndo deve ser confundida (...) com
o que se entende por ‘cultura escolar’, que se pode definir como o conjunto
dos conteludos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados,
‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos de didatizacdo,
constituem habitualmente o objeto de uma transmissdo deliberada no
contexto das escolas” (Forquin, 1993, apud Oliveira, 2003, p. 295).

Oliveira (2003) afirma, ainda, que esta cultura da escola sé se modifica
guando as proprias pessoas deste “mundo social” se sentem insatisfeitas e
decidem assumir o papel de agentes de mudanca. E quando os protagonistas
da cultura da escola tomam esta decisdo precisam estar conscientes da
enorme dificuldade da tarefa e da realidade que pode demorar muito tempo
para se obterem as transformacgdes necessarias.

III

Ou seja, esta superacao de um “mundo social” considerado insatisfatério

para muitos enfrentard, necessariamente, a resisténcia daqueles que ndo
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estdo interessados em arcar com os esforgos necessarios para criar uma nova
cultura, ou que sejam realmente defensores da tradicao estabelecida, pelo
facto de desejarem resguardar os privilégios que a mesma lhes garante, ou
por nao acreditarem que é possivel modificar estruturas tao enraizadas.

Como acréscimo ao argumento exposto acima, Paro (2007) frisa a ideia de
gue a legislacdo por si s6 ndo é capaz de criar mudancas no cotidiano escolar.
Ou seja, ndo é a partir do momento em que a gestdo democratica consta da
LDB que a pratica se modificard, como num passe de magica. A realidade
escolar ndo muda “por decreto”, conforme afirmado por Sacristan (2000).

Segundo Eloisa Luck (2000) trata-se de transformar formas de pensar e
habitos automatizados, o que é normalmente muito dificil. Os atores
participantes do cotidiano escolar precisardo ser constantemente motivados,
esclarecidos, escutados e mesmo convencidos de que vale a pena, e que é
possivel mudar. Ndo se cria uma cultura participativa e aberta a diversidade
cultural por imposicdao, mas pelo exemplo, pela pratica, pela demonstracao
dos resultados positivos, pelo engajamento pessoal na propostas de uma
realidade escolar renovada na direcdo da construcao de cidadania. Conforme

afirmado por Luck:

[...] J& é lugar comum a afirmag¢do de que vivemos uma época de mudangas.
Porém, a mudanca mais significativa que se pode registrar é a do modo como
vemos a realidade e de como dela participamos, estabelecendo sua
construcdo. No geral, em toda a sociedade, observa-se o desenvolvimento da
consciéncia de que o autoritarismo, a centralizagdo, a fragmentagdo, o
conservadorismo e a ética do dividir para conquistar, do perde-ganha, estdo
ultrapassados, por conduzirem ao desperdicio, ao imobilismo, ao ativismo
inconsequente, a desresponsabilizacdo por atos e seus resultados e, em ultima
instancia, a estagnagdo social e ao fracasso de suas instituicdes. Essa mudanga
de paradigma é marcada por uma forte tendéncia a ado¢do de concepcoes e
praticas interativas, participativas e democraticas. [...] (Luck, 2000, p. 11).

Uma vez que existam na escola as “pessoas democraticas”, conforme

mencionado por Paro (2001), e uma consciéncia clara sobre o tamanho e as
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dificuldades da tarefa democratizante, é possivel pensar nas a¢des e nas

mudancgas concretas a serem realizadas. Lembrando com Acdcia Kuenzer que:

A escola é o lugar de aprender a interpretar o mundo para poder transforma-
lo, a partir do dominio das categorias de método e de conteudo que inspirem e
gue se transformem em prdticas de emancipa¢do humana em uma sociedade
cada vez mais mediada pelo conhecimento [...] (Kuenzer, 2000, p. 11).

Em funcdo, portanto, dessa “cultura da escola” é que se compreende
porque as mudancas de mentalidade que propiciam as mudancas curriculares
e comportamentais ocorrem de forma lenta e dificil nas redes publicas de
ensino. Este acontecimento é responsavel pela ocorréncia de algumas
exclusGes e/ou discriminagGes culturais nas escolas, conforme evidenciado
por Jurjo Torres Santomé (1995), ao falar sobre o fendmeno por ele

denominado, alternativamente, de “vozes ausentes” e “culturas negadas”:

Quando se analisam de maneira atenta os contetudos que sdo desenvolvidos de
forma explicita na maioria das instituicdes escolares e aquilo que é enfatizado
nas propostas curriculares, marca fortemente a atengdo a arrasadora presenca
das culturas que podemos chamar de hegemonicas. As culturas ou vozes dos
grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdem de
estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas, quando nao
estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de reacdo
(Santomé, 1995, p. 161).

Na mesma dire¢ao aponta o argumento de Costa (1999):

(...) é preciso encher o mundo de histérias que falem sobre as diferencas, que
descrevam infinitas posicdes espaco-temporais de seres no mundo. E preciso
colocar essas histdrias no curriculo e fazer com que elas produzam seus efeitos
(COSTA, 1999, p. 65).

As reflexdes e pesquisas mais recentes sobre o curriculo, incorporam todos

estes debates e avancam no sentido de realizar pesquisa de campo “no chao
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da escola”, como costuma dizer Vera Maria Candau, inventariando as
dificuldades e as realizagdes concretas dos educadores em termos de inclusao
da diversidade social e cultural nas escolas. Citando Emilia Ferrero, Candau
exprime seu posicionamento sobre como a diversidade cultural deve adentrar

0 espaco escolar:

E indispensavel instrumentalizar didaticamente a escola para trabalhar com a
diversidade. Nem a diversidade negada, nem a diversidade isolada, nem a
diversidade simplesmente tolerada. Também ndo se trata da diversidade
assumida como um mal necessdrio ou celebrada como um bem em si mesmo,
sem assumir seu préprio dramatismo. Transformar a diversidade conhecida e
reconhecida em uma vantagem pedagdgica: este me parece ser o grande
desafio do futuro (Ferrero, apud Candau, 2011, p. 242).

A autora citada mostra-se cuidadosa ao lidar com a expressao “diversidade
cultural”, e procura desmembra-la discutindo ambos os conceitos que
compoem a referida expressdo. O conceito de cultura adotado por Candau
(2011) é explicitado pela autora, pelo fato de que, tornado corriqueiro,
adquiriu acepg¢des diferenciadas de acordo com a intengdo e compreensdo de
cada autor. A autora se pronuncia sobre essa questao citando o antropdlogo
Gilberto Velho:

Hoje em dia cultura faz parte do vocabuldrio basico das ciéncias humanas e
sociais. O seu emprego distingue-se em relagdo ao senso comum no sentido
que este da as nogbes de homem culto e inculto. Assim como todos os homens
em principio interagem socialmente, participam sempre de um conjunto de
crencas, valores, visdes de mundo, redes de significado que definem a prdpria
natureza humana. Por outro lado, cultura é um conceito que sé existe a partir
da constatacdo da diferenca entre nds e os outros (Velho 1994, apud Candau,
2011, p. 245).

Ou seja: a autora assume uma concepcao contrastiva de cultura, e ndo uma
visdo essencialista. O reconhecimento de “si mesmo” passando

necessariamente pelo reconhecimento do “outro”. Isto posto, Candau passa a
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expor seu entendimento sobre a categoria “diferenca”, desta vez assumindo
como base do seu préprio ponto de vista o posicionamento de Tomaz Tadeu

da Silva:

Em geral, utiliza-se o termo [diversidade] para advogar uma politica de
tolerancia e respeito entre as diferentes culturas. Ele tem, entretanto, pouca
relevancia tedrica, sobretudo por seu evidente essencialismo cultural,
trazendo implicita a idéia de que a diversidade estd dada, que ela pré-existe
aos processos sociais pelos quais - numa outra perspectiva - ela foi, antes de
qgualquer outra coisa, criada. Prefere-se, neste sentido, o conceito de
“diferenca”, por enfatizar o processo social de producdo da diferenca e da
identidade, em suas conexdes, sobretudo com relacdes de poder e autoridade
(Silva, 2000, apud Candau, 2011, 245-246).

Desse modo, a diversidade para a autora é melhor compreendida pela
noc¢ao de diferenga, implicando uma compreensdo mais processual, portanto
histérica, da producdo das diferencas culturais, em vez de adotar concepcdes

essencialistas, estaticas, a-histéricas sobre a questdo da diversidade:

As diferengas sdo entdo concebidas como realidades socio/histdricas, em
processo continuo de construcdo-desconstrugdo-construcdo, dindmicas, que se
configuram nas relagdes sociais e estdo atravessadas por questdes de poder.
Sdo constitutivas dos individuos e dos grupos sociais. Devem ser reconhecidas
e valorizadas positivamente no que tém de marcas sempre dinamicas de
identidade, ao mesmo tempo em que combatidas as tendéncias a transforma-
las em desigualdades, assim como a tornar os sujeitos a elas referidos objeto
de preconceito e discriminacdo (Candau, 2011, p. 246).

Para compreender o modo como essas diferencas tém sido percebidas,
acolhidas e problematizadas no cotidiano escolar, as contribuicdes da autora
sdo de grande importancia, uma vez que resultam de um extenso trabalho de
pesquisa, desenvolvido ao longo de mais de uma década . Uma das primeiras
analises baseadas nos materiais provenientes de entrevistas, observacado

participante, discussdes com grupos focais, etc. revela o entendimento da
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maior parte dos professores, sobre os conceitos “igualdade” e “diferenca” e a

forma como tém sido tratados:

Igualdade e diferenca sao vistas como contrapostas e ndo como dimensdes
gue mutuamente se reclamam. No entanto, também as investigacGes
realizadas tém identificado progressivamente uma maior sensibilidade para
esta tematica, mas traduzi-la nas praticas cotidianas continua sendo um
grande desafio (Candau, 2011, p. 248).

As analises revelam também algumas discussdes e praticas encampadas
pelos docentes que vao na dire¢ao da implantacdo gradual de uma

perspectiva multiculturalista sobre curriculo e praticas pedagdgicas:

Varias contribuicOes se situam no sentido de problematizar a cultura escolar
dominante nas nossas escolas, seu carater monocultural, e enfrentar a questao
das diferencas na acdo educativa. Para alguns, apesar desta temadtica ter
aparecido no campo da didatica na segunda metade da década de 90, ainda é
objeto de preocupag¢do de poucos grupos, embora num movimento de
afirmagdo. Outros entrevistados observam que estas preocupagdes tém
afetado mais o plano tedrico do que a pratica educativa. Na escola ou nos
processos de ensino-aprendizagem em geral, sua presenga é caracterizada
como pontual (Candau, 2011, p. 249).

Ou seja, a pesquisa conduzida por Candau, hda mais de uma década,
devotada a averiguar em que medida as propostas democraticas acolhedoras
das diferencgas sociais e culturais tém alcangado éxito na concretude dos
curriculos, praticas de ensino e relacionamentos na comunidade escolar, tem
detectado avancos nas discussdes entre os educadores, mas, as mudancas
palpaveis sdo ainda de pouco vulto.

No que respeita aos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, muitos dos
elementos constitutivos da cultura da escola que foram acima analisados
concorrem para que ocorra o ndo acolhimento dos mesmos. As

especificidades trazidas a escola pelos alunos da EJA constituem um universo
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extenso de pluralidade. Sobre esta questdo, é importante citar um documento

oficial, destinado a capacitagao de novos educadores atuantes na EJA:

Nas cidades, as escolas para jovens e adultos recebem alunos e alunas com
tracos de vida, origens, idades, vivéncias profissionais, histdricos escolares,
ritmos de aprendizagem e estruturas de pensamento completamente variados.
A cada realidade corresponde um tipo de aluno e ndo poderia ser de outra
forma, sdo pessoas que vivem no mundo adulto do trabalho, com
responsabilidades sociais e familiares, com valores éticos e morais formados a
partir da experiéncia, do ambiente e da realidade cultural em que estdo
inseridos (Presidente da Republica, 2006, p. 4).

Ou seja, o publico que se encontra matriculado nas classes de EJA na maior
parte das cidades brasileiras tem a pluralidade cultural como caracteristica
constitutiva. S3o pessoas que muitas vezes nasceram em darea rural, ou
mesmo em outros estados e cidades da Federagdao, e trazem consigo

experiéncias de socializagdo e aprendizagem diferenciadas:

Se a origem de nossos alunos é diversa, naturalmente, o acimulo e a bagagem
cultural deles também s3o. Quando falamos em cultura estamos nos referindo
ao conjunto de agdes, elaboragbes, construcdes, producbes e manifestacdes
de um grupo de pessoas, que se da por meio e através de multiplas linguagens
e pode ser identificado na forma de falar, atuar, reagir, pensar e expressar de
cada pessoa desse grupo. Especificamente no caso dos alunos e alunas jovens
e adultos, referimo-nos a uma cultura popular do fazer, que se aprende
fazendo e vendo fazer. Ela possui uma dimens3ao muito pragmadtica, voltada
para a agdo, que gosta de se movimentar e fazer junto uma construgdo
marcadamente compartilhada e coletiva (BRASIL, 2006, p. 12).

A citacdo acima permite compreender que além das experiéncias
particulares, vinculadas a trajetérias distintas, é possivel identificar um perfil
comum aos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, que seria um processo
de identificagdo com uma “cultura popular”, marcada por saberes/fazeres que
se enredam, produzindo conhecimentos com modulacdes bem diferentes do

tipo de conhecimento formal que, em geral, é veiculado pelas escolas. Um
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tipo de conhecimento que Freire (2000) designava como “saber de
experiéncia feito”, conforme exemplificado, no mesmo texto citado
anteriormente, num projeto didatico realizado por uma professora de Sao

Paulo:

Para relembrar as raizes dos alunos e alunas, a professora Leda, de S3o Paulo,
usou o tema alimentacdo e suas memorias afetivas como foco de interesse
para estimular os jovens e adultos a escrever com naturalidade e fluéncia.
Esses textos, impregnados pelo poder sensorial da comida de infancia,
também resgatam tradi¢Ges culindrias antigas, que se perdem na memodria,
pois Leda sente que os alunos migrantes se acostumam com os habitos de Sao
Paulo muito depressa (Presidente da Republica, 2006, p. 13).

Outro aspecto comum aos alunos da EJA é a origem sdcio/econdmica,
conforme jd apontado em partes anteriores deste trabalho. O documento
supracitado também reconhece este aspecto fundamental, que explica,
muitas vezes, o fato mesmo de ndo terem concluido os estudos bdasicos na

idade apropriada:

Os homens, mulheres, jovens, adultos ou idosos que buscam a escola
pertencem todos a uma mesma classe social: sdo pessoas com baixo poder
aquisitivo, que consomem, de modo geral, apenas o bdsico a sua
sobrevivéncia: aluguel, dgua, luz, alimentagdo, remédios para os filhos (quando
os tém). O lazer fica por conta dos encontros com as familias ou dos festejos e
eventos das comunidades das quais participam, ligados, muitas vezes, as
igrejas ou associagdes. A televisdao é apontada como principal fonte de lazer e
informacdo. Quase sempre seus pais tém ou tiveram uma escolaridade inferior
a sua (Presidente da Republica, 2006, p. 15).

Todas essas peculiaridades sécio-histérico-culturais que os alunos da EJA
trazem consigo geralmente ddo origem ao surgimento de problemas de
autoestima, vinculados a experiéncias passadas (ou mesmo recentes, no caso

dos jovens) vivenciadas como fracasso escolar.
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De acordo com Magda Soares (2008), vindo ao encontro da percepc¢do dos
demais autores anteriormente citados (Freire, 2006; Ramalho, 2010; Paro,
2007: Oliveira, 2003; Candau, 2011), o “fracasso” que normalmente é
atribuido aos alunos populares representa, na verdade, o fracasso da escola,
quando ndo consegue modificar sua cultura e discrimina (ou exclui) as
experiéncias e modos de vida das classes economicamente menos
favorecidas, e todos os processos culturais ndo hegemanicos.

Diante dessas condig¢des histdricas e conjunturais, que levam na direcao de
compreender as dificuldades de insercdo e permanéncia dos alunos da
Educagcdao de Jovens e Adultos no universo da escolarizagdao formal, como
situar a possibilidade de intervengdo e enfrentamento do problema, no plano
do cotidiano escolar, dentro das relacdes didaticas? Esta questdo serd

devidamente explorada no préximo toépico.

2.5.3 A afetividade nas relagdes entre professores e alunos
como factor de grande peso para a permanéncia na
eja

Retoma-se aqui, a reflexdo feita inicialmente a partir dos aportes
filoséficos, especialmente aqueles trazidos pela ética do cuidado, de Leonardo
Boff e a abordagem dialdgica de Paulo Freire, conforme apresentados no
tépico 2.1 deste capitulo. Nesta parte do trabalho serdo trazidos a apreciacdo
alguns dados concretos, resultantes de pesquisas empiricas (Abramovay et. al.
2015) e um relato de experiéncia de uma pedagoga, mediante sua atuacdo
numa classe de alunos considerados “perdidos” pela equipe escolar (Moreira,
2010).

A experiéncia pratica de Ivanilde Moreira (2010), embora vivida no
contexto do ensino regular — alunos repetentes pela segunda ou terceira vez

no nivel de alfabetizacdo — é relevante para o presente trabalho, pois oferece
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exemplo de enfrentamento do “fracasso escolar” atribuido pela cultura da
escola a alunos provenientes das classes populares. Tal enfrentamento foi
baseado no que se pode chamar, tomando inspiracdo em Celso Antunes e
Dagmar Garroux (2008) uma “Pedagogia do Cuidado”. Ao chegar numa escola
publica do Rio de Janeiro, no ano de 1999, a professora Ivanilde Moreira foi
designada a assumir uma turma sobre a qual foi recebendo adverténcias de
outros professores, coordenadores e diretores, os quais lhe preveniam de que
“aqueles alunos nao tinham jeito”. Diante desse consenso escolar acerca dos
alunos a professora se sentiu desafiada a reverter tanto o quadro de
aprendizagem quanto a reputacdo dos mesmos (Moreira, 2010).

Importa mencionar que a professora lvanilde entrou em contacto com a
turma e realizou algumas tarefas destinadas a obter um diagndstico sobre os
niveis de aprendizagem e as reais dificuldades, tanto coletivas quanto
individuais. lvanilde afirma ter retomado todos os saberes adquiridos em sua
graduagdo, pois precisava ter certeza de que o0s conceitos e teorias
aprendidos poderiam embasar uma estratégia para lidar com aqueles alunos,
uma vez que, segundo sua forma de pensar, a formacao pedagdgica habilita a
lidar com qualquer estudante, o aluno que se encontra na realidade da
maioria das escolas e ndo apenas com um aluno “ideal” (Moreira, 2010). N3o
€ que a autora acredite que a escola e seus gestores e professores sejam
responsaveis sozinhos por resolver qualquer tipo de problema, conforme se

destaca a seguir:

N3o se trata, entretanto, de atribuir ao professor a culpa e a responsabilidade
isolada pelo fracasso escolar, pois ha razGes muito maiores (externas a escola)
gue causam e/ou sustentam o insucesso académico do aluno de classes
populares. Seria ingenuidade acreditar que somente ao educador cabe toda a
responsabilidade pelas dificuldades de aprendizagem do educando (Moreira,
2010, p. 23).

Entretanto, interpreta que nem a escola nem os docentes estdo dando o

maximo que podem para combater a exclusao dos mais pobres:
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Por outro lado, em que pese toda a macroestrutura que cerca o professor e os
alunos, é necessario levar em conta que um educador bem posicionado
politica e pedagogicamente pode fazer muita diferen¢a na aprendizagem, e
porque ndo dizer na vida dos alunos (Moreira, 2010, p. 23).

O aspecto mais interessante do trabalho de Moreira, do ponto de vista da
discussdao que contribui para nossa propria pesquisa, € que quando assumiu a
turma a professora adotou uma perspectiva completamente interativa com os
alunos, fazendo-os participar de todas as decisGes, sempre que isso era
possivel. Quando se comprometeu em ajuda-los, obteve deles uma pergunta
crucial, que a fez acreditar mais ainda na necessidade de empenhar-se na
causa que tinha em maos: “Foi quando um dos alunos, dirigindo-se a mim,
perguntou se eu os ajudaria mesmo ou faria ‘como as outras’, isto é, s6
prometeria” (Moreira, 2010, p. 57).

A autora prossegue, descrevendo a situacdo de autoestima precaria dos
alunos ja “rotulados” por todos os docentes pelos quais tinham passado e por
toda a equipe da escola: “Com o estigma de ser a ‘classe mais fraca’ da escola,
0 grupo ja havia incorporado a discriminacdo de que era vitima, tendo um
autoconceito muito negativo, o que as vezes ‘emperrava’ o meu trabalho”
(Moreira, 2010, p. 57).

Empregando todo o saber tedrico e técnico de que dispunha e convencida
de que era possivel alfabetizar esses jovens e fazé-los conquistar a aprovacao
no final do ano (era setembro, sé faltavam 3 meses), Moreira se empenhou de
corpo e alma na tarefa. E, ao final, obteve o resultado desejado e,
principalmente, a gratiddo dos alunos e a alegria de ver o dever cumprido. Tal
resultado soé reforcou a posicdo critica da autora em relacdao aos docentes e

escolas ndo engajados na tarefa docente como poderiam:

Penso que é mais do que chegada a hora de a consciéncia bater a porta de
muitos sujeitos desavisados que lecionam ou pretendem lecionar, pois cada
aluno é um projeto de vida e tem na escola talvez a Unica possibilidade de
tornar-se cidaddao e um ser humano melhor, sendo que essa fun¢do quem
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devera cumprir, com muito empenho, dedicacdo e comprometimento, é o
gestor de conhecimentos (professor) (Moreira, 2010, p. 85).

As colocagbes de Moreira (2010) e as de Soares (2008) acabam por se
assemelhar. E o resultado positivo obtido pela professora Ivanilde Moreira
(2010) é mais um exemplo de que, mesmo em condi¢Ges estruturais dificeis e
mesmo sem suporte da equipe da escola, existe um espaco grande para a
intervencdo do professor na sala de aula, na medida em que ele é quem vai se
relacionar diretamente com os estudantes e ele é o “gestor do conhecimento”
na sala de aula.

Outro aspecto que justifica a citacdo do depoimento de Moreira no
contexto da presente pesquisa é a énfase desta professora na variavel
“relacionamento” com os alunos, onde a demonstracdo veemente e
convincente de interesse pessoal e comprometimento técnico e afetivo com
os mesmos teria sido um eixo essencial para que fosse alcancada a reversao
do insucesso escolar e impedido a evasdao da maioria.

A pesquisa de Abramovay et. al. (2015), tendo partido de uma
preocupacdo com os diferenciais que podem ajudar a reverter os quadros de
evasdo escolar da juventude brasileira, tanto no ensino regular, quanto em
outras modalidades de ensino, incluindo os jovens matriculados na EJA,
agregou mais informacgdes relevantes ao presente trabalho.

Os relatos, tomados dos jovens da EJA abordados em entrevista aberta
pelos pesquisadores, permitem sustentar a mesma hipétese comprovada por
Moreira (2010): a permanéncia dos estudantes na escola esta
frequentemente (mesmo que ndo exclusivamente) associada com os vinculos
afetivos que enredam professores e alunos numa mesma histéria de
superacao e aprendizagem.

A investigacdo cujos resultados sdo explicitados por Abramovay et al (2015)
compreendeu uma etapa quantitativa e outra qualitativa. Nesta segunda
etapa foram realizadas conversas com grupos focais de estudantes, em varios

estados brasileiros. Os referidos grupos focais eram compostos de jovens
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entre 15 e 19 anos, os quais eram matriculados, alternativamente, no Ensino
Médio regular, PRO-JOVEM Urbano e na Educag¢ado de Jovens e Adultos.

Entre os quesitos analisados estdao os depoimentos dos alunos com relagao
ao que consideram ser “um bom professor”. As autoras, fazendo um
comentario geral sobre o perfil de “bom professor” resultante da pesquisa de

campo afirmaram que:

(...) o bom professor deveria saber desenvolver duas dimensdes: saber fazer,
isto &, ensinar, ter conteldo, método para tanto e saber conviver, respeitar o
aluno e cuidar da individuacdo deste, ou associar conhecimentos académicos
com civilidade e sensibilidade para com os modos de ser jovem (Abramovay et
al, 2015, p.98).

Assim, em sintese, as autoras adiantam que a maior parte dos
entrevistados incluem na definicdo do “bom professor”, além dos indicadores
académicos, os aspectos relacionados a uma boa interatividade com os
alunos. Para evidenciar estes resultados, foram selecionados alguns excertos
do texto citado. Ao comentar as razdes pelas quais alguns professores sao
considerados melhores que os outros foram reunidas respostas variadas,

guase todas agregando os dois aspetos:

Porque tem uns que sao esforgados que ensinam direitinho, mas tem uns que
ndo tem cuidado com o aluno (Grupo Focal EJA, Rio de Janeiro, apud
Abramovay et al, 2015, p.99).

Toda aula que a gente brincava era do professor de X, tipo ele brincava, e na
brincadeira ele explicava tudo para vocé e vocé entendia. Ele é muito legal.
(Grupo Focal EJA, Rio de Janeiro, apud Abramovay et al, 2015, p. 103).

A professora de biologia é maravilhosa, ela sé da aula de 62 feira e conversa

muito com a gente. (Grupo Focal EJA, Rio de Janeiro, apud Abramovay et al,
2015, p. 103).
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N3do é sendo sério que faz com que o aluno aprenda ficar escrevendo no
guadro um monte de coisas sem conversar com o aluno (Debate Grupo Focal
Ensino Médio, Salvador, apud Abramovay et al, 2015, p. 103).

Os professores sdo 6timos, conversam bastante. Eles dialogam bastante com a
gente sobre tudo, até mesmo antes de dar a aula, acho isso super legal (Grupo
Focal EJA, Rio de Janeiro, apud Abramovay et al, 2015, p.103).

No contexto de relatar os diferenciais percebidos entre os professores,
surgiram, evidentemente, os aspetos considerados problematicos e
desestimuladores por parte dos alunos. Foram trazidos para compor este
trabalho apenas os relatos provenientes dos alunos matriculados na Educacao
de Jovens e Adultos. Segundo Abramovay et al (2015) os estudantes
enfatizaram como aspectos negativos em alguns professores o facto de “nao
gostarem de explicar”, “reclamarem demais dos alunos” e o fato de muitos
pensarem que os alunos da EJA sdo “ignorantes”. Ha relatos de situacdes de
desrespeito, chegando mesmo a insultos e xingamentos. Entretanto, ha
também aqueles depoimentos que revelam qualidades enxergadas nos
professores, que fazem com sejam considerados “bons professores”. O perfil
deste bom docente possui algumas caracteristicas gerais, que se repetem na
maioria dos depoimentos, mas possui alguma variagao de um pesquisado para

outro. Conforme, assinalam (Abramovay et al, 2015):

Os motivos sdo muitos: porque ensinam bem, sabem explicar, passam a
matéria de forma compreensivel, sdo exigentes, conhecem as dificuldades dos
alunos, sdo inovadores, tém rela¢des pessoais e de respeito com os alunos,
tém uma boa interagdo e sdo amigos (Abramovay et al, 2015, p. 113).

As autoras chamam atencao para o facto de que essas proposicdes nao sao
conceitos abstratos, jd que sdo continuamente, no discurso dos alunos,

associadas com exemplos de professores concretos:

Tais caracteristicas n3o s3o somente enunciadas como ideais, mas
relacionadas a algum ou a vdrios professores, tendo base as experiéncias
vividas, portanto sdo qualidades possiveis: professores ativos que sabem
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brincar, conversar, interagir, incentivam a gente a aprender; ddo boas aulas,
trabalhos interessantes, respondem as duvidas, sabem prender a atencao
(Abramovay et al, 2015, p. 113).

E, diante deste quadro, as autoras concluem a favor da hipdtese sobre a
estreita correlacdo entre esse perfil de professor que dialoga, que se importa,
como um dos aspectos que podem auxiliar fortemente no enfrentamento do

problema da evasao escolar dos alunos:

Estes sdo termos repetidos por varios alunos. Nossa hipdtese é de que um
“bom professor”, considerando tais parametros, pode ser uma das causas
importantes para reter os alunos no espaco escolar (Abramovay et al, 2015,
p.113).

Tal circunstancia transparece nitidamente quando os alunos da EJA indicam
as matérias de que mais gostam, associando-as as qualidades reconhecidas

em seus professores:

Portugués, a professora da muita ateng¢do, porque também a professora
conversa com a gente. Interage... brinca mais, ndo é aquela professora que vai
e coloca a matéria no quadro e pronto como a professora de matematica
(Grupo Focal EJA, Cuiabda, Abramovay et al, 2015, p. 123).

Portugués, porque acho bacana a matéria ndo é? E a professora tem paciéncia.
Ela explica quantas vezes a gente precisar. Ela explica gostoso, sabe? D4 mais
interesse de aprender (Grupo Focal EJA, Ananinduea, Abramovay et al, 2015,
p.123).

Matematica. Acho que é por causa do professor, ele € um bom professor. Ele
facilita o contato, a explicagdo. Ele é super calmo, ele te explica mil vezes até
aprender. Se vocé ndo estd entendendo, ele senta, ele ensina, explica. Aluno
por aluno. E, quantas vezes vocé precisar ele explicar, ele explica (Grupo Focal
EJA, Cuiabd, Abramovay et al, 2015, p. 124).
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E, mais adiante no texto, as autoras reafirmam as mesmas conclusdes ja
colocadas anteriormente, e corroboradas pelos depoimentos dos estudantes

da EJA acima citados:

Com maior probabilidade, espera-se dos professores conhecimento, contetido
e comunicacdo no ensinar; se acompanhados de respeito pelos alunos e
autoridade sem autoritarismo, mais é apreciado. Na relagdgo com os
professores, os jovens se veem e querem ser vistos como sujeitos ativos.
Assim, quando ndo se sentem reconhecidos e valorizados, o aprendizado é
comprometido. A pesquisa embasa a hipotese de que um bom professor é
aquele aberto ao didlogo, que compreende a realidade dos jovens, é sensivel a
diversidade e, uma singularidade, que principalmente saiba ensinar. Os
achados indicam que o perfil do professor é fundamental para reter os alunos
no espaco escolar (Abramovay et al, 2015, p. 133).

Outro trabalho de pesquisa cujos resultados ajudam a dar suporte a
hipétese defendida nesta tese é o de Silva et. al. (2012). Embora esta
publicacdo seja um pouco mais antiga do que a anteriormente comentada,
deixou-se para aborda-la por ultimo porque seu objeto de pesquisa foi
especificamente os alunos da EJA, matriculados a época em trés escolas,
dentro do escopo do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da Rede
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (PEJA). Tais escolas foram
selecionadas para a realizagdo do estudo de campo justamente em fungdo de
estarem apresentando notdrios indices de eficiéncia, seja em organizacdo e
gestdo, seja em aprendizagem de seus alunos, seja na permanéncia dos
estudantes na escola, inclusive os da EJA, que foram o foco da pesquisa.

Na introducdo do referido trabalho as autoras mencionam os mesmos
factos ja indicados no corpo desta tese, a partir da referéncia a outros
autores, qual seja, as diversas dificuldades de acesso, acolhimento e

permanéncia dos alunos da EJA no espaco escolar:

(...) os baixos niveis educacionais da populacdo jovem e adulta sdo produto
nao apenas das condi¢des sociais e econdmicas que dificultam o acesso da
populacdo de baixa renda a escola, mas também de factores intraescolares

68



que comprometem a aprendizagem e desestimulam a permanéncia dos jovens
e adultos nos programas a eles destinados (Silva et. al. 2012, p. 134).

Partindo dessas constatagbes, consensuais ha bastante tempo, conforme
se foi paulatinamente apresentando no decorrer desta tese, Silva et. al. (2012)
defendem que as pesquisas educacionais precisam dar retorno em termos de
mostrar os caminhos que podem produzir maiores sucessos e permanéncias
desses alunos na escola, uma vez que o fracasso — medido em repeténcia e

evasao, principalmente — ja foi devidamente retratado e denunciado:

Para o campo da pesquisa, coloca-se a urgéncia de que se produzam
indicacGes sobre os melhores caminhos para promover a permanéncia e a
aprendizagem de um segmento populacional reincidentemente excluido do
sistema educacional (Silva et. al. 2012, p. 368).

Por outro lado, os dados informados e interpretados pelas autoras citadas
corroboram a hipdtese levantada nesta tese sobre a centralidade do
relacionamento em bases afetivamente positivas para a permanéncia dos
alunos da EJA e seu consequente progresso no processo de escolarizacao.

Segundo informacdao das autoras, a pesquisa foi conduzida em campo a
partir de dados coletados através de duas ferramentas: um questionario,
onde foram registradas as condi¢des sécio/econdmicas dos estudantes, o que
foi feito com o suporte dos professores e de uma das pesquisadoras;
entrevistas realizadas com grupos focais, cujo roteiro foi baseado em
informacbes prévias fornecidas pelos professores e outros profissionais da
equipe escolar.

Uma das primeiras conclusdes a que os dados da pesquisa permitiram
chegar, diz respeito ao entrosamento dos educadores e gestores das escolas
selecionadas em torno de um consenso pedagdgico, o que sustenta
estratégias altamente comprometidas e dialégicas com relacdo as praticas de
ensino e, integradamente, aos relacionamentos dentro da equipe e desta com

os alunos:
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Constata-se que, nas escolas investigadas, as diretoras e diretoras adjuntas
sabem o que acontece nas salas de aula, conhecem os alunos, tém contato
direto com a coordenacdo pedagdgica, estdo presentes na escola a noite,
participam dos Conselhos de Classe e procuram saber quais as principais
dificuldades enfrentadas por alunos e professores (Silva et. al. 2012, p.381).

Complementando as informacdes que marcam um diferencial na gestao
das escolas pesquisadas, as autoras relatam que hd nelas normas que sdo
rigidamente cobradas e um outro factor, que para a pesquisa da presente tese
é essencial, que é a preocupacgao permanente dos professores, coordenadores
e gestores em fazer contacto de diversas formas, inclusive por comunicag¢ao
telefénica, com os alunos que se ausentam esporadicamente das aulas, de
modo a monitorar a frequéncia e criar vinculos mais préximos, demonstrando

solidariedade e preocupac¢do com os mesmos:

Além disso, as trés escolas pesquisadas mostram preocupag¢do com as faltas
dos alunos. Sao escolas que estabeleceram como estratégia a busca do retorno
dos alunos faltosos, ligando para suas casas ou enviando recados pelos
colegas. Uma das escolas, inclusive, enviava carta social para os alunos,
convidando-os a retornarem as aulas. Essas atitudes parecem surtir um efeito
importante, tanto por aumentar a assiduidade quanto por sinalizar aos alunos
o reconhecimento e o interesse da equipe escolar pelo seu processo de
aprendizagem (Silva et. al. 2012, p. 382).

Em relagdo as expectativas dos docentes relativamente as possibilidades
dos seus alunos aprenderem, a pesquisa identificou um padrdo comum junto
ao professorado das respectivas escolas: eles fazem questdo de motivar
positivamente seus alunos, reforcando neles uma confianca absoluta na plena
capacidade de aprendizagem e progressdao nos estudos. Factor este que

também apoia a hipdtese da presente tese:

Nas escolas pesquisadas, também sdo altas as expectativas sobre o
desempenho dos alunos. Ainda que estes tenham histdrias de vida marcadas
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pelo fracasso escolar, pela falta de crenca em si mesmos, as professoras
acreditam na aprendizagem dos alunos, sabem que eles sdo capazes e
conseguirdo progredir na escola. Isso é percebido por meio do incentivo dado
aos alunos, recorrentemente, pelas professoras, para que nao desistam, para
que se esforcem, para que continuem estudando e desenvolvam sua
aprendizagem (Silva et. al. 2012, p. 382-383).

Na sequéncia do relato sobre os achados da pesquisa, as autoras
constatam a presengca de um grande profissionalismo dos educadores
atuantes no universo pesquisado, o qual pode ser avaliado numa rigorosidade
guanto ao planejamento geral da escola, ao planejamento das aulas, no uso
inteligente e adequado de métodos e ferramentas de ensino, no
cumprimento das ementas de cada ciclo de estudos, dos horarios de aulas e
na assiduidade dos professores (Silva et. al. 2012, p. 383).

E, mais adiante, surge nas analises das autoras um aspecto que,
novamente, toca diretamente no argumento que se tem defendido em nosso
préprio trabalho, reafirma o quanto os vinculos afetivos nos relacionamentos
dos educadores com os alunos podem fazer diferenga, ndo s6 como estimulo
a aprendizagem, mas, fundamentalmente, como factor que pesa na decisdao
de permanecer frequentando a EJA e, consequentemente, dar continuidade

ao processo de escolarizagao:

Além disso, chama a atencdo a afetividade entre alunos e professores e
entre os alunos, o que contribui para a permanéncia destes na escola,
pois garante o envolvimento e o compromisso de professores e alunos
com o ensino e a aprendizagem (Silva et. al. 2012, p. 383).

Assim, os dados das pesquisas empiricas de outros autores que foram
agregados a esta tese, parecem suficientes para indicar a propriedade do
recorte de pesquisa e da hipétese por nds aventada, em relagdo ao quantum
de importancia da presenca de um tipo de vinculo genuino entre professores
e alunos. Vinculo este que Paulo Freire chamou de “rigorosidade com

amorosidade” e que Leonardo Boff denominou “ética do cuidado” e Celso

71



Antunes e Dagmar Garroux reinterpretaram como sendo uma “pedagogia do
cuidado”. E mediante este quadro tedrico que se testou nossa hipétese num
universo de pesquisa ainda pouco investigado, sobre o qual, na verdade, nao
foi encontrada qualquer publicagdo: os alunos da EJA residentes na Regido
dos Lagos/RJ, Brasil. Evidentemente, a pesquisa empirica que se fez foi
bastante pontual, atingindo apenas um estudo de caso: alunos e professores
da primeira fase da EJA, numa unidade escolar do municipio de Saquarema.

Estes aspectos serdo retomados no préximo capitulo.
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3.CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

3.1.PROBLEMA E OBJETIVOS

A problemadtica geral da pesquisa foi discutir a importancia da afetividade
entre professores e alunos, dentro da relacdo didatica, como fator que
contribui para a ndo interrupcdo dos estudos por parte dos alunos da EJA,
tanto na literatura quanto na escola escolhida para a realizacdo das
entrevistas que compdem o estudo empirico da investigacao.

Conforme comentado na introdugdo desta tese e referendado pela revisao
da bibliografia especializada, existem inimeros estudos que relatam o
problema da evasdo, enquanto que estudos sobre o enfrentamento da
mesma estdo apenas surgindo, com um quantitativo des pesquisas ainda
pequeno. Por outro lado, sobre a regido do Rio de Janeiro onde se localizou o
trabalho empirico ndo existe qualquer publicagcdo sobre o assunto, conferindo
a presente tese o carater de pesquisa inaugural. A importancia deste estudo
se reforca ainda mais quando se toma a dimensdo histdrica e social da
referida localidade, situada em area correspondente ao interior do Estado do
Rio de Janeiro, com populacdes de origem eminentemente rural, com baixo
poder aquisitivo, o que corresponde de perto a maior parte do publico da EJA
encontrado no pais. Isto significa que, a despeito de abordar professores e
alunos de uma Unica escola, de um municipio especifico, os resultados da
pesquisa podem ser considerados significativos, uma vez considerado seu
carater inédito, portanto, inaugural. A realizacdo da mesma se propde a
fornecer alguma base empirica para que novos estudos venham a ser feitos,
possibilitando a composicdao de um caminho proficuo de conhecimento. Esse
inicio de composicdao de um acervo de conhecimentos sobre a EJA na Regido
dos Lagos/R) pode servir para subsidiar transformaces nas praticas dos

gestores e docentes que trabalham nas escolas da regido.
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3.1.1.Problema e sua justificacao
3.1.2.0bjetivos

A finalidade geral da pesquisa sera discutir a importancia da afetividade
entre professores e alunos, dentro da relacdo didatica, como fator que
contribui para a ndo interrupgao dos estudos por parte dos alunos da EJA, na
escola escolhida para a realizacdo das entrevistas que compdem o estudo

empirico da investigagao.

Como objetivos especificos podemos listar:

¢ Revelar fidedignamente aspectos relevantes da realidade da Educacao
de Jovens e Adultos na cidade de Saquarema/RJ.

e Verificar a importancia do factor “afetividade nas relagGes entre
professores e alunos” no dmbito da EJA.

e Perceber se o fator “afetividade nas relagdes entre professores e

alunos” traz influéncia sobre a permanéncia dos alunos na escola.

3.2.METODOLOGIA

3.2.1.Pesquisa qualitativa

Quanto a abordagem a pesquisa sera qualitativa na qual, segundo Menga
Lidcke & Marly André (2008), se prioriza estudar o ambiente natural onde
ocorrem os fatos, tendo o pesquisador como o préprio intermediario do

trabalho. Além disso, a abordagem qualitativa abriga iniumeras formas de
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acesso aos dados: observacdo participante, conversa informal, entrevistas,
relatos de experiéncia, dentre outros.

De acordo com Maria Cecilia Minayo (2001, p. 22) a pesquisa qualitativa
estd designada a dar respostas sobre perguntas bem pontuais, as quais sdo
elaboradas a partir do interesse dos pesquisadores. Os niveis de apreensao
dos fatos em que se colocam as abordagens qualitativas respondem melhor a
partir de ferramentas que se prestam a apreender o universo humano onde
os significados emprestados ao mundo, aos relacionamentos, ao sentido da
vida.

Estes universos de sentido, conforme especificado por Minayo (2001)
podem ser identificados como “(...) motivac¢des, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao
de varidveis quantitativas” (p. 22).

Em relacdo aos objetivos metodoldgicos trata-se de uma pesquisa de
cardter descritivo e explicativo, uma vez que se pretendeu revelar
fidedignamente aspectos relevantes da realidade da EJA em unidade escolar
situada em Saquarema/RJ, discutindo a importancia do fator “afetividade nas
relagbes entre professores e alunos” sobre a permanéncia dos alunos na
escola.

Quanto aos procedimentos, o trabalho fez uma abordagem bibliografica e
de campo, uma fase da pesquisa complementando a outra de forma
harmoniosa e critica. Minayo relata que “(...) a fase de campo consiste em
dialogar com a realidade concreta a construgao tedrica elaborada na primeira
fase” (Minayo, 2001, p. 26).

3.2.2.Estudo de caso
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O recorte metodoldgico serd o estudo de caso, em que se procura analisar
uma parte do universo eleito para investigacdo, com vistas ao aproveitamento
dos resultados para aprofundar o conhecimento sobre o mesmo e,
eventualmente, projetar intervencdes. Novamente, as interpretacdes de
Minayo (2001), sdo esclarecedoras, na medida em que a autora indica que tais
niveis de realidade precisardo chegar ao conhecimento do investigador a
partir de uma elaboragdo cognitiva dos proéprios sujeitos, num primeiro
momento, que é exatamente o momento do didlogo direto entre pesquisador
e pesquisado, no contexto da pesquisa empirica qualitativa. Numa segunda
instancia esses dados provenientes da elaboracdo dos sujeitos serdao objeto
reflexivo do pesquisador, informado por suas lentes interpretativas, plenas do
saber tedrico que da sustentacdo académica ao desenvolvimento da pesquisa,

conforme explicitado por Minayo (2001, p. 26).

3.3.LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES

3.3.1.Local de estudo

Saquarema é um municipio brasileiro, do Estado do Rio de Janeiro, situado
na Baixada Litoranea, também conhecida como Regido dos Lagos.
Aproximadamente em 1531, chegaram os portugueses com uma frota
comandada por Martin Afonso de Souza em Saquarema e regides vizinhas.
Encontrou ali regular quantidade de indios da tribo dos Tamoios. Quatro anos
apos esta visita, o rei D. Jodo Ill, buscando uma solucdo para a colonizagao do
Brasil, resolveu dividi-lo em capitanias hereditdrias e as terras do atual
municipio de Saquarema ficaram pertencendo a capitania de S3o Vicente,

doada para Martin Afonso de Souza. J4 no periodo republicano, em 1890, a
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Saquarema foi conferida a categoria de cidade. Hoje, é admirada e
reconhecida como uma cidade turistica devido as belezas naturais de suas
praias, lagoas, cachoeiras, serras e matas. Também conhecida como a capital
do surf devido suas belas praias de grandiosas ondas.

Atualmente, com uma populagdo estimada de 83.750 habitantes (dados
IBGE 2016), o municipio é constituido de trés distritos, Saquarema, Bacaxa e
Sampaio Correia e 32 bairros. Rio da Areia, bairro em que a Escola que é o
I6cus desta pesquisa esta inserida é uma destas localidades. Atualmente o
municipio possui 54 escolas municipais e 6 unidades a oferecer a Educagdo de
Jovens e Adultos.

A atual prefeita de Saquarema chama-se Manoela Ramos de Souza Gomes
Alves, eleita em 2016. O poder Legislativo é representado pela cdmara
municipal, composta por treze vereadores com mandato de quatro anos. O
atual Secretdrio de Educacdo é o Sr. Janderson Aguiar, popularmente
conhecido como Janderson da educacao.

A presente pesquisa contou como /dcus uma Escola Municipal que integra
a Rede Municipal de Ensino da cidade de Saquarema no Estado do Rio de
Janeiro. A escola estd inserida em area urbana, em uma comunidade de nivel
sécio econdmico baixo e com grande diversidade cultural.

Foi fundada em 22 de marco de 2003 e, ao ser inaugurada, a escola possuia
apenas uma turma de cada série, até a oitava série, funcionando ja nessa
época em trés turnos. O prédio tinha inicialmente 15 salas mais o anexo onde
funciona até hoje a Educacdo Infantil com trés salas, totalizando assim,
dezoito salas de aula.

A localidade além de ser agraciada com uma escola nova, que se tornou
referéncia no municipio, foi contemplada também com a instalacdo do Polo
CEDERJ, que passou a dividir o espaco fisico da Escola. O polo CEDERJ trouxe
o Ensino Superior Publico pela primeira vez para os alunos da regido, sendo de
importancia fundamental até hoje para o desenvolvimento educacional e

cultural da populacdo local. Devido ao surgimento do CEDERJ houve a
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necessidade de ampliar o prédio e mais trés salas foram construidas no
segundo pavimento.

Atualmente a escola possui cerca de 1100 alunos distribuidos em trés
turnos, sendo que no primeiro turno ha turmas de Educacao Infantil e turmas
do primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental. No segundo turno ha
turmas de Educagao Infantil e do primeiro segmento do Ensino Fundamental.
No turno da noite funcionam as turmas de todas as fases da Educagao de
Jovens e Adultos do Ensino Fundamental e na atualidade é uma das escolas
gue ainda oferecem esta modalidade no municipio de Saquarema. A
construcdo da escola foi a concretizacdo de um grande avanco para a
comunidade local.

A escola estrutura-se com um corpo docente e discente, Equipe técnico-
Administrativa-Pedagdgico (Dire¢do, Orientacdo Pedagdgica e Educacional),
Coordenadores de Turno, Coordenadores de Atividades e outros) e pessoal de
apoio.

A referida escola, assim como cita o seu Projeto Politico Pedagodgico
“fundamenta sua filosofia educacional no desenvolvimento integral do
educando, comprometendo-se com a vivéncia comunitdria, evidenciando
valores de respeito a vida em toda a sua plenitude, valorizando o SER do que
o TER”.

Apresenta-se como principais objetivos desta escola oportunizar aos seus
educandos condicdes de apropriarem-se dos conhecimentos cientificos,
através das interagdes sociais, para que estes possam agir, de forma
consciente, na realidade em que vivem.

Desenvolverem nos educandos a capacidade de aprender, tendo sempre
em vista a aquisicdo do conhecimento e habilidades, formacdo e atitudes e
valores, além de proporcionar o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo.

Em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos apresenta em seu Projeto
Politico Pedagodgico os seguintes objetivos: Proporcionar aos jovens e adultos

gue ndo tiveram acesso a escolarizacdo ou continuidade dos estudos, as
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oportunidades educacionais apropriadas, segundo suas caracteristicas, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante a oferta de vagas na EJA
noturna. Desenvolver no educando uma imagem positiva de si, levando-o a
atuar de forma cada vez mais independente, autoconfiante em sua
capacidade e possibilitar manifestagdes culturais, demonstrando atividades
de respeito e interesse com as praticas interdisciplinar. Proporcionar aos
jovens e adultos, a possibilidade de analisar, criticar e enfrentar questdes que
fazem parte de seu contexto de vida e de trabalho.

A metodologia de trabalho apresentada privilegia a tendéncia pedagégica
Critico social dos Conteudos, que permite resgatar através dos contelddos o
conhecimento da histéria, estabelecendo um paralelo com acontecimentos
atuais, viabilizando uma educagdao comprometida com a formacao integral do
educando, capacitando-os para serem sujeitos participantes da vida social. O
papel do professor é de ser mediador deste processo, e ndo um mero
transmissor de contetdos. Deixa assim, de ser o Unico dono do saber. E um
sujeito que planeja, que constréi em conjunto com o grupo delineando os

projetos com rumos significativos no aprendizado dos envolvidos.

3.3.2.Participantes

Foram entrevistados trés professores atuantes e também quatro alunos
matriculados nas classes da EJA, enfocando o primeiro segmento — da
primeira a quarta séries do Ensino Fundamental, em seus primeiro e segundo
ciclos - conforme a organizacdo das etapas da educacao de jovens e adultos
nos sistemas de ensino brasileiro. Os respondentes foram selecionados
através de adesdo voluntdria. Foram entrevistados 2 alunos e duas alunas.
Quanto aos docentes, foram entrevistadas trés professoras atuantes na EJA

ha pelo menos
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A abordagem dos participantes foi realizada no ambiente da escola, a
partir de prévia autorizacdo da direcao escolar, em duas ocasides diferentes.
Numa primeira ocasido, foram abordados os professores, e numa segunda
foram entrevistados os alunos, obedecendo ao Unico critério de adesdo
voluntaria, a partir da exposicdo das motivacdes e contexto académico da
pesquisa.

As entrevistas foram transcritas por meio de digitacdo usando programa
Microsoft Word e, posteriormente foram tabuladas de acordo com
procedimentos narrados no tépico onde se tratou das técnicas do tratamento
dos dados. Segue abaixo o quadro sindptico com a organizacdo dos dados
oferecidos pelas entrevistas com os alunos, na escola pesquisada, que integra
a Rede Municipal de Ensino da cidade de Saquarema no Estado do Rio de
Janeiro, Brasil. Apds percorrer-se as salas de aula da EJA na primeira visita
feita a unidade de ensino, no més de outubro/2017, se voluntariaram a
participar do projeto 4 alunos, cujas entrevistas foram agendadas para serem
realizadas numa préxima ocasido. Os quadros abaixo mostram o perfil dos

estudantes e dos professores que participaram da pesquisa.

Quadro 1 — Dados pessoais dos alunos entrevistados

Alunos Idade Género Grupo domiciliar Profissdo

A 27 F Esposo; dois filhos Auxiliar de cozinha e dona de
casa

B 31 F Esposo; dois filhos Domeéstica

Dona de casa

C 41 M Seis pessoas que nao sao parentes Pedreiro

D 23 M A mae Servente de obra
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Quadro 2 — dados profissionais dos professores entrevistados

Professores Formagdo Tempo de Magistério Tempo na EJA
A Pedagogia;
Neurociéncias 20 anos 2 anos
B Pedagogia
Psicopedagogia 16 anos 5anos
C pedagogia 1ano 1ano

gestdo educacional

Neuropsicopedagogia

3.4. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

A ferramenta escolhida para a recolha de dados foi a entrevista com
professores e alunos da EJA na Escola Municipal que constituiu o estudo de
caso. As entrevistas foram baseadas em roteiro previamente organizado, o
qual foi concebido por reflexdes obtidas a partir da pesquisa bibliografica. As

etapas da pesquisa empirica seguiram a seguinte organizacao:
e Realizacdo de pesquisa de campo com alunos e professores e

analise do material coletado em campo

e Apresentacdo do material analisado
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e Registro dos resultados da analise empirica, cotejando com o

referencial tedrico do trabalho.

Dentre outras ferramentas que poderiam ser adotadas para a execucgao da
recolna de dados em campo optou-se por utilizar um roteiro “semi-
estruturado” de entrevista. De acordo com Eduardo José Manzini
(1990/1991), este tipo de roteiro é centralizado num determinado tema sobre
o qual o pesquisador necessariamente deve certificar-se de possuir sélido
conhecimento prévio, sob pena de ndo conseguir elaborar perguntas
pertinentes para a composicao de seu roteiro.

Conforme explicitado por Manzini (1990/1991) um roteiro é designado
como “semi-estruturado” na medida em que é composto apenas com as
perguntas principais que irdo nortear o didlogo entre entrevistador e
entrevistado no momento de sua aplicacdo, admitindo que sejam feitas
perguntas, explicacdes e colocacGes complementares no contexto da
realizacdo da entrevista. Esta caracteristica é providencial para as pesquisas
qualitativas, porque permite que surjam informa¢bes de modo mais
espontaneo, sem que o entrevistado se sinta compelido a formatar suas
respostas em funcdo de modelos pré-estabelecidos por alternativas prontas.

As perguntas escolhidas pelo pesquisador para compor o seu roteiro
semi/estruturado, de acordo com as explicacdes de Manzini (2003), deverdo
se prestar a alcancar os objetivos da pesquisa, os quais foram definidos na
etapa de planejamento da investigacio que se pretendeu realizar. E
importante salientar que o roteiro utilizado na presente pesquisa foi

elaborado mediante esta preocupacao destacada por Manzini (2003).

3.5.TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS
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Outro ponto importante a ser aqui esclarecido é sobre o método de andlise
que foi manejado na interpretacdo das entrevistas e consequente
apontamento dos resultados da pesquisa de campo. De acordo com Rosdlia
Duarte (2004) os dados brutos resultantes de entrevistas podem ser filtrados
de varias maneiras, no momento de sua andlise. Algumas das técnicas mais
utilizadas na organizagdo e interpretacdo desse tipo de material sao
provenientes da metodologia conhecida como “anadlise de conteddos”, que se
pode processar de muitas maneiras diferentes, de acordo com os recortes
analiticos de interesse dos pesquisadores, como evidenciou Lawrence Bardin
(2009).

A doutora Alda Pereira (2011), numa publicacdo destinada exatamente a
ensinar como deve ser feita uma analise de contelido de entrevistas,
adotando uma perspectiva marcadamente qualitativa, comega por trazer ao
texto a definicdo de analise de conteudo feita por Lawrence Bardin (2009), ja

gue esta autora é referéncia quando se trata dessa abordagem metodoldgica:

(...) um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do conteudo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producdo/rececdo (variaveis inferidas) destas mensagens (Bardin, 2009,
p. 44).

Seguindo essa orientacdo, entende-se que a andlise de conteldo permite
gue se analise as colocacdes explicitadas nas comunicacoes feitas pelas
pessoas, buscando iluminar palavras e expressGes que se relacionem a
tematica que se quer esclarecer. Tais palavras e/ou expressdes encontradas
nas declaracdes de seus emissores sdo tomadas como indices discursivos a
partir dos quais é possivel inferir significados e fazer correlacdes de ideias.

No caso da andlise de entrevistas, tais correlacdes de sentido podem ser
feitas tanto com as ideias presentes nos discursos pertencentes a um

conjunto de entrevistados entre si, quanto no entrecruzamento das
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explicagdes/conceitos retirados de textos (autores pesquisados) com as falas
dos sujeitos abordados na pesquisa.

Pereira (2011) orienta, no caso de se possuir grava¢cdes em audio ou video
das entrevistas, que haja uma exposicdo exaustiva do entrevistador a esse
material, de modo que sejamos como que “impregnados” pelos sentidos
explicitos das falas, assim como de aspectos menos explicitos, como
hesitacOes, demora na resposta, tonalidade da voz, estado de animo (apatia,
entusiasmo, etc.). Depois dessa exposicdo, efetiva-se a transcricio dos
depoimentos, conservando a maior proximidade possivel para com a palavra
falada, na ocasidao da entrevista.

Pereira (2011) explicita, ainda, que é aconselhavel determinar as categorias
de registro, ou seja, construir pequenas frases que designem de forma enxuta
gue resposta se buscava a cada etapa da entrevista. E, paralelamente,
aconselha que sejam construidas categorias de contexto, ou seja, resgatar
pequenas falas que sintetizem as informacdes transmitidas pelos sujeitos da
pesquisa.

Esses procedimentos sdo, na verdade, a fase preliminar da analise, que
possibilida a organizacdo sistematica dos dados, e a filtragem necessaria a
realizacdo da analise propriamente dita, que se orientard em torno desse
arranjo inicial, trazendo as falas dos entrevistados ao foco entretecido pelos
objetivos da pesquisa.

Desse modo, no procedimento reflexivo e analitico referente as
informacgdes recolhidas durante as entrevistas, foi seguido neste trabalho um
conjunto de recomendacgles inspiradas tanto nas ideias de Pereira (2011)

qguanto em Duarte (2004), quando a autora afirma que:

Portanto, os dados de uma pesquisa desse tipo serdao sempre resultado da
ordenacdo do material empirico coletado/construido no trabalho de campo,
gue passa pela interpretacdo dos fragmentos dos discursos dos entrevistados,
organizados em torno de categorias ou eixos tematicos, e do cruzamento
desse material com as referéncias tedrico/conceituais que orientam o olhar
desse pesquisador. Isso implica a construcdao de um novo texto, que articula as
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falas dos diferentes informantes, promovendo uma espécie de “didlogo

artificial” entre elas, aproximando respostas semelhantes, complementares ou

divergentes de modo a identificar recorréncias, concordancias, contradicdes,
divergéncias etc. Esse procedimento ajuda a compreender a natureza e a
l6gica das relagOes estabelecidas naquele contexto e o modo como os
diferentes interlocutores percebem o problema com o qual ele estd lidando
(Duarte, 2004, p. 222).

Nesse passo, na fase organizativa e interpretativa das entrevistas, foi
construido um quadro sindptico, cujas colunas possuem como descritores
categorias-chave que nortearam o didlogo com os sujeitos da pesquisa por
meio da aplicacdo do roteiro semiestruturado. Segue a enumeracdo das
categorias escolhidas com base no referencial tedrico/pratico da pesquisa.

No caso dos alunos, as categorias foram: por qué estd na EJA; evasao vista
como problema sério; visdo dos motivos da evasdo; visdo sobre como evitar
evasao; visdo sobre afetividade (entre docentes e discentes) como meio eficaz
de combate a evasdo; exemplos concretos da eficacia percebida da
afetividade como meio eficaz de combate a evasao.

No caso dos professores, foram usadas as categorias: percebe evasao
como problema; causas percebidas da Evasdao; conhece casos de
enfrentamentos bem sucedidos; reconhece afetividade (entre docentes e
discentes) como fator relevante no enfrentamento; conhece exemplos
relacionando afetividade + permanéncia (sim ou ndo); reconhece outros
fatores que ajudam a permanéncia.

E, para finalizar essa exposicdo acerca dos procedimentos referentes ao
tratamento dos materiais obtidos em campo, cabem as colocag¢des de Duarte

(2004), conforme o trecho a seguir:

Ao longo de todo o processo de andlise, o material empirico estara sendo
lido/visto/interpretado a luz da literatura cientifica de referéncia para o
pesquisador, que produz teoria articulada ao conjunto de producdes cientificas
com o qual se identifica (Duarte, 2004, p. 223).
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Cabe, ainda, lembrar sobre a adverténcia de Minayo (2001) no sentido de
gue uma pesquisa encerrada ndo encerra o processamento de conhecimento
sobre o assunto estudado, nem sobre os sujeitos participantes e seu universo:
“(..) o ciclo da pesquisa ndo se fecha, pois toda pesquisa produz
conhecimento e gera indagag¢des novas...Falamos de uma provisoriedade que

é inerente aos processos sociais e que se refletem nas construcdes tedricas”
(p. 26).

3.6.CONFIABILIDADE E VALIDADE

Os critérios para estabelecer confiabilidade e validade das informacgdes
obtidas e analisadas a partir de abordagens qualitativas é bastante diferente
dos critérios para uma pesquisa quantitativa. Segundo Ludke e André (2008)
a pesquisa qualitativa entende como informac¢do todo o conjunto de dados
devidamente ordenados e organizados de forma a terem significado em
funcdo dos interesses e objetivos das pessoas envolvidas no processo da
investigacao.

A informacdao é um dos recursos mais importantes para a a¢ao, sejam das
pessoas ou das organizacbes, pois permitem a tomada de decisbes mais
adequadas aos resultados desejados.

Nesse sentido, a producdo da informacdo, desde a coleta dos dados e sua
transformacdo, deve ser vista como o resultado de uma operacao interessada,
gue orienta o processamento dos dados iniciais, frente aos resultados
desejados e em funcdo das teorias, preocupacdes e conhecimentos prévios
aplicados. Por outro lado, o formato da transmissao das informacdes deve se
adequar a seus destinatarios, sob pena de resultar ndo em uma fusdo de
horizontes, entre pesquisador e pesquisados, como propds Hans Georg

Gadamer (2011) mas em uma operag¢ao comunicacional vazia.
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Alguns critérios podem ser aplicados para se avaliar a validade das
informagdes obtidas/produzidas em um determinado contexto de acdo. A
mais importante, para o estudo de caso realizado nesta tese é a que se pode
chamar, a partir de Luis Roberto Cardoso de Oliveira (1992) “adequacdo
contextual”. Esta adequacgdo estd vinculada as trés dimensdes contextuais

sugeridas pelo autor:

[a primeira diz respeito ao] contexto cultural abrangente, que traz a tona o
significado geral das coisas dentro de um universo especifico simbolicamente
pré-estruturado; [a segunda corresponde ao] contexto situacional, que
tematiza o significado das acdes no ambito de situacdes e eventos tipico-
ideais; [a terceira vincula-se ao] contexto do caso [ou objeto] especifico, que
focaliza a adequacdo dos significados equacionados nas duas primeiras
dimensbes contextuais para a interpretacdo/entendimento de uma disputa
[processo] particular. (Cardoso de Oliveira;1992; nota 6).

A partir desses critérios é possivel afirmar que, uma vez que a pesquisa
analisou as circunatancias histéricas de longo prazo, as aproximagdes mais
contemporaneas do assunto e situou com bastante precisdo o caso posto em
foco, assim como seus sujeitos, os dados e andlises apresentados sdo

perfeitamente validos e confidveis.
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2. CAPITULO 11l - ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Os alunos matriculados na EJA que foram entrevistados no contexto desta
pesquisa se enquadram, do ponto de vista social, dentro do perfil mais geral
informado pelos estudiosos do assunto analisados na parte tedrica do
trabalho. Nesse sentido, vale lembrar que o Ultimo recenseamento geral feito
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010) constatou que
quase 10% por cento da populacdo jovem e adulta no Brasil ainda se encontra
em estado absoluto de ndo escolarizacdo, ou seja, sdo analfabetos.
Concretamente, isto significa que 13.940.729 brasileiros a partir da idade de
15 anos jamais frequentaram a escola ou, se o fizeram, sairam dela sem
aprender sequer as primeiras letras. Esta realidade chega, evidentemente, aos
sistemas de ensino de todo o pais, e ndo seria diferente no municipio e escola
tomados como base para a pesquisa empirica que complementou a
investigacao da presente tese.

Segue, na proxima pagina, o quadro sindptico elaborado no momento de
organizacao e filtragem dos depoimentos registrados pelas entrevistas com os

alunos.
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Quadro 3: Sintese das informacgdes transmitidas nas entrevistas com alunos

Alu Porque estd na  Evasdo vista Visao dos Visaosobre como Visao Exemplos
no EJA como problema motivos da evitar evaséo sobre concretos da
sério (sim ou ndo)  evasdo Afetividade  eficacia

como meio percebida da
eficaz de afetividade
combate a como meio

evasao eficaz de
combate a
evasao
A Busca de um Sim Cansaco Néo faz ideia Interesse €  N&o menciona
futuro  melhor. Professores incentivo exemplos
Saiu da escola faltosos dos
aos 14 anos professores
ajuda’
B Saiu da escola Sim Desanimo por  Afeto entre Sim. E Sim
na terceira causa do professores e fundamental
série, com 15 cansago alunos e entre os
anos proprios alunos
c Saiu da escola Sim Muitos nao Mudar as Sim. Os A propria
sem se acreditam que  condices de professores  pessoa
alfabetizar, aos s&o capazes trabalho, para as incentivam,
15 anos pessoas combatem a
trabalharem num desisténcia
s turno e terem
mais animo para
estudar
D Parou aos 18, Sim Muitos acham  Os proprios jovens  Alguns N&o menciona
mas, descobriu aescolachata temque se professores  exemplos.
que é ese conscientizar da incentivam,
necessario desinteressam  necessidade de outros n&o.
estudar para terminar a escola Depende
conquistar mais da
melhores vontade do
oportunidades proprio
aluno.

Os alunos entrevistados possuem idade entre 23 e 41 anos, o que
evidencia a presenca de alunos que deixaram a escola ndo faz muito tempo
(cinco anos no caso do aluno D) e a maioria que deixou a escola ha pelo
menos 12 anos (excecdo: aluno D).

A aluna A tem 27 anos, é casada e possui dois filhos. Trabalha como auxiliar
de cozinha num restaurante e ainda cuida de todas as tarefas domésticas em
casa. Afirmou que ingressou na EJA porque estda em busca de um futuro
melhor, e que tem como desejo encontrar um emprego que lhe exija menos
empenho fisico e lhe retribua com melhor remuneracgao.

Considera que a evasdo é um problema destacavel na EJA, problema este

gue ocorre, nos casos que conhece, em func¢do do cansaco fisico da maior
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parte dos alunos, que vao para a escola, no turno da noite, apds terem
passado por uma dura jornada de trabalho durante o dia. Além disso,
comenta que professores faltosos, que nao se comprometem com o ensino e
com seus alunos, também costumam motivar a desisténcia de muitos que se
desapontam, constantemente, ao chegarem na escola e receberem a noticia
de que ndo havera aula porque o professor nao veio.

A aluna, quando se perguntou inicialmente sobre como pensava que a
evasao poderia ser evitada, ndo soube responder. Mas, quando perguntamos
sobre se a afetividade entre professores e alunos poderia ser um fator
importante, a entrevistada reconheceu que a atuac¢do do professor dentro de
um perfil dialégico, que persista na construgao de vinculos afetivos e que
frequentemente expresse interesse pelo sucesso dos alunos, assim como
passe para eles confianca, certamente pode funcionar bem no enfrentamento
da evasdo, fazendo com que muitos optem por permanecer na escola, em vez
de desistir.

A aluna B tem 31 anos, é casada, possui dois filhos, trabalha fora, como
empregada doméstica e também cumpre as rotinas de uma dona de casa,
conforme a entrevistada A, e decorrentes afazeres com filhos e marido. Relata
gue saiu da escola regular aos 15 anos, tendo cursado apenas a terceira série.
Também percebe a desisténcia dos alunos como sendo um problema grave na
EJA, atribuindo como principal elemento desmotivador o cansaco fisico, apds
jornadas estafantes. A aluna entende que o fator afetividade dos professores
pode fazer a diferencas entre desistir ou ndo desistir da escola, para diversos
alunos.

O aluno C tem 41 anos, trabalha como pedreiro e reside com pessoas com
guem ndo possui vinculos de parentesco. Saiu da escola regular sem
complementar o processo da alfabetizacdo, aos 15 anos e veio a ter
oportunidade de retorno aos bancos escolares recentemente, cerca de seis
meses. O pesquisado exprime em seu depoimento um aspecto que considera
importante no relacionamento didatico entre docentes e discentes, que é a

necessidade de os professores transmitirem que confiam na capacidade de
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aprendizagem de seus alunos. Este elemento reaparece varias vezes em sua
fala, durante a entrevista, evidenciado como fator fundamental para a sua
prépria permanéncia como aluno, pesando nas inumeras vezes em que
pensou em desistir.

O aluno D tem 23 anos e reside apenas com a mae. Trabalha como
pedreiro e se desvinculou do ensino regular aos 18 anos. Destaca-se no
depoimento do aluno D uma percepg¢do dos alunos integrantes da EJA que
tem a ver com um processo recente no Brasil, que tem sido chamado de
“juvenilizacao”, conforme relatado por Brunel (2004).

Essa visdo da EJA, expressa por exemplo, na ideia de que os alunos
abandonam a escola por falta de interesse, ou seja, por perceberem a escola
como um lugar chato, desestimulante, contrasta com as explica¢bes
propostas pelos demais alunos mais velhos, que relacionam a desisténcia de
muitos alunos ao desanimo causado pelo esgotamento fisico gerado pelo
exercicio de ocupacgOes bastante penosas. E, no caso das mulheres, de
acumular, além das funcbes esgotantes desenvolvidas no mercado de
trabalho, as fungdes de “donas de casa”, maes e esposas, cada uma delas com
suas atribuicdes.

A diversidade de histérias pessoais com uma marca social comum em
trajetorias das classes populares, especialmente as provenientes das
populacdes camponesas das dareas rurais brasileiras, tem sido fartamente
notada pela literatura pertinente ao assunto (Sousa & Cunha, 2010). Da
mesma forma que as dificuldades que a escola brasileira tem tido em
assegurar a permanéncia das criangas e jovens é relatada por inumeros
autores (Arroyo, 2005; Coelho, 2014; Cury, 2002; Freire, 2006; Paro, 2007;
Porcaro, 2007; Vieira, 2004).

Similarmente, transparece em todas as entrevistas o entendimento de que
a evasdo escolar na EJA é, de fato, um problema relevante, notado na escola
onde estes alunos frequentam. Tal constatacdo também coincide com o que
dizem os autores consultados, que sinalizam a questdao da evasdo como um

dos problemas mais recorrentes nesta modalidade de ensino (Cardoso, 2007;
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Freire, 2006; Ramalho, 2010; Sampaio, 2009; Silva et al, 2012; Messias &
Abreu, 2017; Motta, 2007).

Com relacdo as formas de enfrentamento desse problema, as respostas
espontaneas, a excecdo da opinido do jovem de 23 anos, trazem a baila dois
conjuntos de relagbes plenamente reconhecidas na bibliografia. A primeira diz
respeito diretamente a problematica colocada na presente pesquisa, que é a
afetividade presente no relacionamento entre docentes e discentes e,
também dos discentes entre si, como produtora de impacto positivo na
continuidade dos alunos da EJA na escola.

Este aspecto reapareceu com mais énfase quando a pesquisadora
perguntou diretamente se os entrevistados percebiam alguma relagdo entre o
componente afetividade vinculando professores e alunos e o enfrentamento
da evasdo, ao que apenas o jovem de 23 anos respondeu de forma ambigua.
J4 os demais, relataram unanimemente que, de fato, este € um componente
com grande peso. Como este aspecto faz parte da temdtica central que
motivou a realizacdo do presente trabalho, e reaparece fortemente na
entrevista feita com os professores, serdao apontadas as correspondéncias
com a bibliografia no momento em que se for comentar as respostas dos
mesmos.

Ainda tratando da pesquisa empirica com os alunos, dois deles colocaram
como exemplo a prdpria trajetéria dentro da EJA, afirmando que se ndo fosse
a intervencao afetiva, interessada e persistente de seus professores ja teriam
provavelmente abandonado os estudos, como ja pensaram muitas vezes em
fazer.

Cabe comentar, agora, as entrevistas realizadas com os professores da EJA,
atuantes na escola em foco. Algo em comum aos professores participantes da
pesquisa é o fato de serem todas do género feminino e pedagogas. Além
disso, todos possuem ao menos uma especializacdo, e tém ao menos 1 ano de
experiéncia profissional no exercicio do magistério. E importante informar
gue a entrevistada C trabalhava como orientadora pedagégica ha cinco anos,

antes de atuar como professora.
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Quadro 4: Sintese das informacdes transmitidas nas entrevistas com os

professores
Prof. Percebe Causas Conhece casos Reconhece Exemplos relacionando Afetividade +
evasao percebidas de Afetividade permanéncia
como da Evaséo enfrentamentos  como fator (sim ou nao)
problema bem sucedidos relevante no
(sim ou nao) enfrentamento
A Sim Falta de Sim Sim Sim
estimulo;
cansago
B Né&o (pouco)  Horario da Sim Sim Sim
escola; muito
cansaco;
(6 Né&o (pouco)  Falta de Sim Sim Sim
sensibilidade

do professor

A professora A esta na carreira do magistério ha 20 anos, atuando ha 2
anos na Educacdao de Jovens e Adultos. No decorrer de sua experiéncia
profissional percebe que os indices de abandono escolar pelos estudantes da
EJA é realmente preocupante, entendendo que a maior parte acaba por se
desestimular do comparecimento as aulas em funcdo do cansaco fisico,
causado por ocupagdes extenuantes.

Segundo a entrevistada em questdo, a afetividade no relacionamento
didatico pode ser considerado um elemento com poder de intervir nos casos
de desisténcia, seja latente, - quando os alunos manifestam oscilagdo entre
permanecer ou largar os estudos — seja efetiva — quando o aluno ja se afastou
por periodos consecutivos.

E importante ressaltar que a professora A identifica outros elementos
interventores, além da afetividade, como por exemplo, a tolerancia com os
atrasos na chegada dos alunos a escola, uma vez que a maioria tem que sair
do trabalho, passar em casa, para, depois, ir para a escola, o que as vezes

envolve a necessidade de deslocamentos consideraveis.
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Outros fatores
que ajudam a
permanéncia

Tolerancia com
atrasos;
paciéncia de
estrar sempre
retomando os
contetdos.
Projetos;
palestras; filmes
de perseveranca

Tudo passa pela
afetividade



Além disso, a professora menciona a paciéncia indispensavel aos
professores da EJA para estarem sempre retomando conteddos de ensino e
repetindo explicacdes ja dadas, para que haja garantia de que todos os
integrantes de uma turma tenham acesso aos mesmos componentes
curriculares minimos num determinado periodo.

A professora B estd no magistério ha 16 anos, e ha cinco na Educacgdo de
Jovens e Adultos. Diferente da primeira, ndo lidou em sua experiéncia com
muitos casos de evasdo na EJA. Mas, entende que quando os alunos desistem
é normalmente em funcdo das rotinas arduas de suas prdprias vidas como
trabalhadores em fungdes subalternas e estafantes. E, mesmo reconhecendo
esse tipo de motivagdo social para o problema das desisténcias, percebe que a
afetividade no relacionamento docente/discente pode interferir e modificar
decisGes de abandono escolar.

A professora B enumerou outras formas de lidar com o problema, as quais
afirma que tém sido desenvolvidas no ambito da escola pesquisada: projetos
pedagdgicos, palestras motivacionais, filmes que incitam a perseveranca, sdo
exemplos de outras estratégias de enfrentamento da evasao dos alunos
matriculados na Educacao de Jovens e Adultos. Esta entrevistada mencionou
gue conhece exemplos concretos de alunos que revogaram decisdes de deixar
a escola a partir da intervencdo dialdgica, interessada e acolhedora de alguns
professores. Esta questdo da afetividade como fator diferencial no
enfrentamento da evasdo dos estudantes serd retomada mais adiante, a
partir de uma visdao global das entrevistas, em cotejo com os referenciais
tedricos do trabalho.

A entrevistada C, embora tenha um nivel de formacdao compardvel as
demais professoras, tem apenas um ano de experiéncia na profissdo docente.
Afirmou que ndo tem vivido o problema da evasdo nas turmas em que tem
lecionado. Embora reconheca que é uma questdo concreta na realidade de
outras turmas e outros professores. A professora em foco afirmou
categoricamente que a principal razdo para a desisténcia dos estudantes é,

segundo pensa, a falta de sensibilidade dos professores.
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Na continuidade da entrevista, a professora C insiste bastante sobre o seu
entendimento de que a postura acolhedora do professor para com seus
alunos, a construcdo de um espirito de equipe, um reforco permanente da
solidariedade coletiva da turma funcionam como um verdadeiro antidoto
contra a evasdao. A docente foi enfatica em afirmar que nenhuma outra
proposta de enfrentamento funcionara se nao tiver como base a afetividade,
o estabelecimento de um vinculo verdadeiro, interessado, solidario no grupo
que inclui professores e alunos.

Segue abaixo uma selecdo de trechos das entrevistas que tocam
precisamente na questdo central da pesquisa aqui desenvolvida: a presenca
do fator afetivo entre professores e alunos como féormula estratégica e eficaz

na reversao de quadros de desisténcia na EJA.

Depoimentos dos alunos:

Aluna A

Ah sim. Acho que sim. Eu acho que quando temos os professores como nossos
amigos a noite...é....nos da mais animo, nos ajuda mais a resistir a vontade de
nao estar no colégio pelo afeto, pelo carinho, pelo amor que construimos uns
com os outros. Mas, infelizmente nem todos os professores consiga ter esse
afeto com os seus alunos (...) tem sim. Tem gente na minha sala que ja pensou
em desistir. Mas, por causa da nossa professora e da gente ser uma equipe,
todo mundo ali unido... acabaram nao desistindo.

Aluna B:

Eu acho que sim...porque o interesse do professor acaba se tornando o
interesse do aluno, e com isso dd4 mais forca de vontade prd que o aluno
continue na escola (...) ah, eu tenho muito, eu digo até por mim... se ndo fosse
a minha professora me dar muito conselho, conversar comigo, é... carinho, é
atencdo e forgca de vontade pra me ensinar eu teria desistido. Mas, conforme
ela veio me mostrando, conversou comigo, me aconselhou muito... me deu
muita for¢a de vontade, me ajudou muito e isso fez com que eu continuasse.
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Aluno C:

Pode contribuir sim. Porque os professores... eles estdo aqui prd passar o
melhor, o que eles aprenderam né...um dia eles aprenderam, eles estudaram
para isso... e eles ird passar sempre o melhor para seus alunos...assim como o
pai ama seu filho...e o filho tem que amar o pai (...) Eu mesmo sou uma delas...
ja veio isso na minha cabeca, ai através da professora...ai vem ‘ndo desista!
Que é isso irmdo...eu ja pensei em desistir. Mas eu vi..minhas letras
melhorando...6 rapaz! ‘Que letra maravilhosa!’ a professora fala...ela diz que
eu sou capaz...e ai eu ndo desisti.

Depoimentos dos professores:

Professora A:

Sim...sim. Porque quando eles tém com vocé uma...quando eles se identifica
com vocé, se identificam com o professor, eles tém prazer de vir pra escola.
Eles se sentem motivados a cada dia. Se vocé conhece o dia a dia deles, vocé
acaba conhecendo o dia em que ele ndo ta legal...vocé percebe, vocé ta |3 do
lado... ele consegue ter seguranga em vocé... A minha prépria mae foi
alfabetizada ja adulta. Depois de vilva, ela tava muito sozinha ai ela foi
estudar... e ai na escola ela encontrou o reflgio que ela precisava...ai ela
passou trés anos na escola...quando ela mudou de professora, ela desistiu da
escola”.

Professora B:

Eu tenho caso, né, de alunos que pararam...é deixaram de vir a escola durante
15, 20 dias...eu liguei, conversei, pedi que fosse na escola pra conversar... e eu
consegui convence-lo de que estudar era o melhor prd ele. Que ele precisava
estar ali prd conseguir o que ele queria, o objetivo dele na vida (...) E sim. Eu
acho que o aluno tem que chegar na escola e encontrar né... a maioria.. é...
com um olhar agradavel... eu acho que ele tem que ta bem acolhido. Ndo
adianta ele chegar |a e encontrar problemas... porque eles ja vivem problemas
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no dia a dia... entdo, quando ele chegar a noite... né... ele chega cansado...ele
tem que encontrar um companheirismo.

(...) na escola tem casos assim de companheirismo mesmo. A gente fica é...
parceiro um do outro. Somos turmas de ensino fundamental, e as turmas se
juntam pra fazer as culminancias, pra fazer as festas, pra fazer as brincadeiras,
muitas vezes atividades mesmo em conjunto, as salas, né...e isto eu acho que é
um fato decisivo para que eles permanecam na escola, esse companheirismo,
a alegria de estar na escola.

Professora C
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A primeira causa é a falta de sensibilidade do professor. Quando o professor
ndo entende a realidade do aluno, quando ele ndo td sensivel a cada
particularidade, isso deixa ele distante do aluno. E quando ele se distancia do
aluno, o aluno ndo cria vinculo, automaticamente ele acaba desistindo do EJA.

Ah sim, eu tive no semestre passado, né, uma aluna que ela td passando por
problemas porque o filho dela é usuario de drogas, e...ela tava ja perto do
finalzinho do semestre ela desistiu. Eu fui liguei pra ela varias vezes... quando
eu tava prestes a ir na casa dela, mandando vérias mensagens, dizendo o
quanto ela era importante, o quanto nds precisavamos dela aqui, que o
semestre ja tava fechando... quando eu tava prestes a ir na casa dela ela
retornou. E foi assim muito bacana. Quando foi no dia aqui a gente bateu
palmas pra ela, e ela td nesse segundo semestre, com todas as dificuldades.

Com certeza. Como eu falei inicialmente, sem vinculo, sem educagdo. Porque a
educacdo é vinculo. Com a pessoa, com a realidade dessa pessoa, é vocé estar
proximo do seu educando. Na verdade eu vivencio isso dia apds dia. Semana
passada mesmo eles fizeram aqui uma homenagem porque...eles sdo muito
gratos a mim. Na verdade, eu que sou muito grata a eles, porque tudo
acontece gragas a essa parceria. Eu os vejo ndo como alunos somente, mas,
como amigos, parceiros, lideres... e isso so é possivel porque eu olho eles de
uma forma horizontal, mas, vertical. Entdo, quando vocé estabelece uma
relacdo horizontal, a afetividade é o ingrediente...o fator principal do éxito e
do sucesso.



Em face do exposto, a partir dos dados encontrados no campo de pesquisa
empirica, é possivel inferir que a quase totalidade dos entrevistados
compreende que fatores afetivos diretamente interligados a forma de
professores e alunos se relacionarem entre si s3o relevantes ao
enfrentamento do problema da evasdo na Educacao de Jovens e Adultos. Nao
houve contradicdo entre as visdes dos professores abordados sobre esta
questdao, da mesma forma que a maior parte dos alunos participantes da
pesquisa, também corroboraram com essa perspectiva.

Tais circunstancias permitem atualizar as reflexées e conclusdes presentes
na literatura consultada para a realizacdo desta pesquisa. Em freire (2011)
foram colocados varios aspectos do relacionamento entre docentes e
discentes que se apresentam no depoimento dos alunos e professores da
Escola: que o relacionamento entre docentes e discentes seja dialdgico,
pautado na amorosidade e que contribua para o engajamento num processo
de aprendizagem que se torne num relacionamento verdadeiro, onde ambas
as partes estejam igualmente envolvidas perante um mesmo propésito. Tal
entendimento concorre para que se torne claro, conforme enfatizado
principalmente pela professora C, que os relacionamentos de ensino sé
funcionam bem se ocorrerem com troca, com didlogo, e ndo com imposicao,
ou indiferenca. E, conforme explicado por Paulo Freire, didlogo envolve
amorosidade para com o mundo e as pessoas: “Ndo é possivel a pronuncia do
mundo, que é um ato de criacdo e recriacdo, se ndo ha amor que o funda [...].
Sendo fundamento do didlogo, o amor é, também, didlogo (FREIRE, 2013, p.
79-80).

Os conceitos defendidos por Leonardo Boff também fazem pleno sentido
diante dos depoimentos dos professores e alunos que participaram da nossa
pesquisa. Quando o autor fala sobre os vinculos humanos verdadeiros,
sinceros e mais essenciais, serem baseados em uma ética do “cuidado”, indica
gue se pode entender que o desvelo, a preocupacdo, a inquietacdo com o

préoximo sdo sentimentos que se prestam a atender ou a gerar protecao
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de/para o outro. Sdo sentimentos que demonstram que ha real interesse para
com o “outro”.

E esses sentimentos podem ser reconhecidos quando os professores
mencionam que telefonaram para os alunos que estavam em vias de
abandonar a escola, conversaram com eles, aconselharam, disseram para eles
gue eles eram importantes, que eles eram capazes, etc. e, da mesma forma,
guando os alunos relatam que ndo desistiram porque a professora conversou,
aconselhou, deu forca, incentivou, mostrou que eram capazes. Conforme
explicitado em Boff (2003, p. 6): “O cuidado somente surge quando a
existéncia de alguém tem importancia para mim. Passo entdo a dedicar-me a
ele; disponho-me a participar de seu destino, de suas buscas, de seus
sofrimentos e de seus sucessos, enfim, de sua vida”.

Tais percep¢des coincidem, também, com a experiéncia pedagodgica
retratada por Moreira (2010), onde a autora/professora tem plena clareza de
que somente a base pedagodgica/didatica ndo tem forca suficiente para
modificar situacdes de vida que sdo reféns de condi¢gdes macroestruturais da
sociedade brasileira. Entretanto, a autora defende que as equipes das escolas
ndao estdo fazendo tudo o que estaria ao alcance delas para combater a
exclusdo dos alunos das classes populares, como disse a propria: “(...) em que
pese toda a macroestrutura que cerca o professor e os alunos, é necessario
levar em conta que um educador bem posicionado politica e
pedagogicamente pode fazer muita diferenca na aprendizagem, e porque nao
dizer na vida dos alunos (Moreira, 2010, p. 23).

Essa compreensdo dos fatos estd presente nos depoimentos de alunos e
professores que contribuiram com este trabalho, a partir do momento em
gue reconhecem o cansaco, o esgotamento fisico, as condicbes subalternas de
trabalho e de vida como fatores que sdo motivadores a decisdo de abandono
dos estudos pelos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos, conforme foi
enfatizado nos trabalhos de Motta (2007) e Queirdz (2008). E importante
destacar que, entre os alunos entrevistados, a aluna A, que é casada, tem

filhos, e enfrenta dupla jornada de trabalho — em casa e no emprego - foi
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qguem mais enfatizou a questdo do cansago como motivagdo para a evasao,
fazendo lembrar as observa¢des de Queirdz (2008) quanto ao diferencial de
género como fator que deve ser considrado nas analises sobre permanéncia e
evasao na EJA.

Ao mesmo tempo, os participantes da pesquisa entendem que o
diferencial representado pela afetividade nos relacionamentos que envolvem
alunos e professores possui um potencial muito grande de reverter estes
guadros de desisténcia. Varios exemplos foram oferecidos pelos pesquisados,
onde as atitudes interessadas e acolhedoras demonstradas pelos professores
foram alegadas como decisivas para a escolha de permanecer frequentando a
escola, a despeito de todos os problemas relacionados a vida de cada um.

Assim, o “cuidado” efetivado pelos professores ao perceberem que um
aluno ou aluna estd faltando muito, se afastando da escola, possui efeitos
bem concretos na vida escolar desses estudantes, fazendo-lhes recobrar
animo, mesmo diante de circunstancias bastante adversas. Desse modo, 0s
achados de nossa pesquisa leva-nos a concordar com a seguinte admoestacao

de Moreira:

Penso que é mais do que chegada a hora de a consciéncia bater a porta de
muitos sujeitos desavisados que lecionam ou pretendem lecionar, pois cada
aluno é um projeto de vida e tem na escola talvez a Unica possibilidade de
tornar-se cidaddo e um ser humano melhor, sendo que essa fungdo quem

7

devera cumprir, com muito empenho, dedicagdo e comprometimento, é o
gestor de conhecimentos (professor) (Moreira, 2010, p. 85).

Estas ultimas consideracbes nos remetem aos resultados da pesquisa de
Abramovay & Castro (2015) onde alunos matriculados na EJA descreveram o
gue consideravam ser as qualidades de um bom professor, onde, para além
da capacidade intelectual e boa didatica, foram mencionadas as seguintes
virtudes: o conhecimento sobre as dificuldades dos alunos, as rela¢bes
pessoais e respeitosas com os mesmos, a capacidade de serem interativos e
amigos E, concordamos, certamente, com as palavras conclusivas das autoras:

“(...) Nossa hipdtese é de que um “bom professor”, considerando tais
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parametros, pode ser uma das causas importantes para reter os alunos no
espaco escolar” (Abramovay & Castro, 2015, p. 113).

A questdo do reforco da coragem, da autoestima dos alunos, também
surgiu em nosso trabalho de campo, especialmente nas falas da aluna B e do
aluno C. Este aspecto aparece de forma clara e muito bem elaborada a partir
dos achados de pesquisa de Silva et al (2012) que apontam as demonstragées
de altas expectativas em relacdo as capacidades dos alunos por parte da
equipe da escola como um dos fatores que fazem com que a mesma possa ser
considerada uma escola de exceléncia. Este é o caso das escolas que as
autoras pesquisaram, cujo perfil social dos alunos coincide plenamente com o
perfil dos alunos da EJA que a nossa propria pesquisa encontrou na cidade de
Saquarema/RJ. Assim como as conclusdes das autoras também sdo

pertinentes para descrever o contexto encontrado em nosso campo empirico:

Ainda que estes tenham histérias de vida marcadas pelo fracasso escolar, pela
falta de crenga em si mesmos, as professoras acreditam na aprendizagem dos
alunos, sabem que eles sdo capazes e conseguirdo progredir na escola. Isso é
percebido por meio do incentivo dado aos alunos, recorrentemente, pelas
professoras, para que ndo desistam, para que se esforcem, para que
continuem estudando e desenvolvam sua aprendizagem (Silva et al, 2012, p.
382-383).

E, mais adiante: “Além disso, chama a atencdo a afetividade entre alunos e
professores e entre os alunos, o que contribui para a permanéncia destes na
escola, pois garante o envolvimento e o compromisso de professores e alunos
com o ensino e a aprendizagem (Op. Cit. p. 383).

Terminamos, pois, a exposicdo e discussdao dos achados de nossa pesquisa
com a plena convicgdo de que, de fato, a afetividade nos relacionamentos
entre docentes e discentes, sendo expressada de muitas formas, dentro da
perspectiva dialdgica, da amorosidade e do cuidado, é um diferencial
importante no enfrentamento da evasao escolar dos alunos matriculados na

Educacdo de Jovens e Adultos, produzindo resultados importantes e visiveis.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo-se repassado os principais marcos da histdria da Educac¢ao de Jovens
e Adultos no Brasil, os quais foram vistos com vagar no corpo do trabalho, se
pode retomar as contribuicbes especificas trazidas pela presente tese ao
campo de discussdes sobre o assunto, no contexto maior da educacdo
brasileira.

Nesta tese, que foi composta por uma complementagao entre pesquisa de
base tedrica e empirica, contando com a contribuicdo de professores e alunos
da EJA de uma escola da rede municipal de Saquarema/RJ, tomou-se como
objeto de analise e reflexdo a questdao da afetividade, tendo como hipdtese
central a correlacdo entre afetividade nas relacdes entre professores e alunos
da EJA como componente decisivo para o enfrentamento do problema da
evasao.

A realizacdo deste trabalho de pesquisa nos fez ratificar a percepgao de
que a afetividade e o exercicio da docéncia sdo termos insepardveis. A
afetividade é uma expressao que pode adquirir significados variados, que
normalmente integra atitudes motivacionais, interessadas, ternas, interativas,
empaticas, cuidadosas. Em funcdo desses atributos, a tarefa pedagdgica é,
sem sombra de duvidas, estreitamente comprometida com a vinculacdo
afetiva dos pares envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.

A fundamentacdo tedrica da pesquisa nos fez percorrer diversas
publicacdes e compreender que este componente afetivo na relagdo
educativa tem sido levado em conta por inumeros intelectuais e
pesquisadores, os quais foram devidamente citados no corpo do trabalho.
Tais trabalhos mostraram, em primeiro lugar, que a dimensdo da afetividade é
um componente essencial da prépria condicdo humana, da qual ndo é

possivel separarmo-nos sem que decoram dai graves consequéncias para os
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pares integrantes das multiplas e variadas formas de relacionamento
existente na sociedade.

Infelizmente, boa parte da literatura consultada mostrou o quanto essa
compreensdo se mostra ausente de muitas escolas e da percep¢ao de muitos
professores, fato este que tem causado disfun¢gdes que terminam por
impulsionar o desinteresse, a desmotivacdo dos alunos, que inUmeras vezes
terminam por decidir ndo mais frequentarem a escola. Assim, embora
valorizada na construcdo tedrica de uma gama de autores importantes, segue
carente de valorizacdo dentro do exercicio cotidiano da docéncia, no dmbito
dos contextos escolares pais afora.

Se os argumentos precedentes sdo validos para as relagdes pedagdgicas
em qualquer nivel de ensino, mais sério é o caso quando tratamos
especificamente da Educacdo de Jovens e Adultos. Mais sério porque se os
estudantes das escolas regulares sdo sujeitos a desmotivacdo e desisténcia,
esses mesmos que ja carregam o estigma do abandono escolar é que irdo,
num outro momento de suas histérias, compor justamente o rol dos
estudantes atendidos na EJA.

Os classicos da pedagogia, como Vigotsky, Piaget, Wallon, dentre outros,
foram prédigos em apresentar evidéncias do quanto o componente afetivo
fazia a diferenga, sendo um facilitador do desenvolvimento humano, de uma
forma global, e da aprendizagem em seu aspecto cognitivo. O ato de
conhecer, de aprender, é processual, resultando da integracdo de multiplas
varidveis sociais, histéricas, subjetivas, onde se impregnam diversas camadas
de dimensao afetiva. Negligenciar o aspecto afetivo em todos esses processos
é deixar de acionar uma faceta humana sem a qual a relacdo educativa nao se
complementa com a amorosidade e rigorosidade necessarias, como afirmou
Paulo Freire.

Conforme demonstraram fartamente os autores citados ao longo desta
tese, e depois os dados encontrados na escola pesquisada, a busca de sintonia
de propdsitos, a boa vontade para cooperar, a virtude da tolerancia, gestos

gue evidenciem respeito e apoio aos estudantes contribuem fortemente para
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gue 0sS mesmos consigam prosseguir nos estudos, o que nem sempre é tao
facil, conforme é o caso para a maior parte dos alunos da EJA.

Os trabalhos que referenciaram teoricamente a pesquisa, muitos deles
apoiados em evidéncias empiricas, relataram que processos positivos de
interacdo entre professores e alunos conseguem transformar os animos,
revertendo situa¢des de abandono escolar virtual ou ja em processamento, o
que foi corroborado nas entrevistas feitas com os sujeitos atuantes na EJA, na
cidade de Saquarema/RJ.

Da mesma forma que ndo encontrar suporte afetivo significa, em, muitos
casos, ir se afastando aos poucos até o ponto de se retirar por tempo
indeterminado da escola. Esta circunstancia cria trajetdrias cada vez mais
complicadas, pois o aluno “perde” a turma de alunos com quem ingressou, o
que se torna mais um motivo para a desmotivacdo frente a um futuro
regresso.

As pesquisas relatadas apontam que atitudes simples, por parte dos
professores tém o poder de interferir de forma muito positiva, auxiliando que
os estudantes da EJA encontrem animo para retornar a escola a cada dia, o
gue, na maior parte dos casos, exige muita persisténcia, muita superacao,
frente a dificuldades que provavelmente permanecerdao na vida do aluno
durante todo o percurso da escolarizacao: cansaco, filhos, distancias longas a
serem percorridas em curto periodo de tempo, coOnjuges nem sempre
cooperativos, dentre outras coisas.

Tais atitudes simples podem consistir em um semblante acolhedor, um
sorriso, uma conversa, um conselho, um telefonema, uma visita, as vezes um
simples elogio, como relatou um entrevistado de 41 anos, feliz porque a
professora havia assegurado a melhora de sua letra. Gestos que carregam em
si a dimensdo do cuidado, que fazem as pessoas sentirem que os professores
realmente se importam com elas, que estao preocupados com suas mazelas, e
estdo disponiveis para ouvir, aconselhar, apoiar, acolher, compreender,
buscar ajuda, se preciso for. Através de atitudes comezinhas como estas

podem ser realizados verdadeiros resgates de autoestima e de coragem, que
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impulsionam mudancgas positivas nas trajetdrias dos estudantes que buscam,
iniUmeras vezes, uma oportunidade de nova vida por intermédio da EJA.

Esse poder intrinseco a afetividade foi relatado por exemplo, nas pesquisas
em que os alunos diziam interessar-se mais por determinadas matérias
escolares em fung¢do da empatia expressa pelos professores e, similarmente,
se desinteressarem das matérias lecionadas por professores despreocupados
desse aspecto afetivo no relacionamento com os alunos. A amistosidade, o
interesse em dialogar com os estudantes, escuta-los, brincar com eles
eventualmente, festejar com eles, conforme relato de uma das professoras
entrevistadas em Saquarema, faz com que se sintam valorizados, despertando
o renovar da motivacdo para superar os obstaculos cotidianos, pelo simples
fato de que a escola ganha a aura de um lugar bom para se estar, onde nao
comparecer é que se torna lamentavel, e ndo o inverso.

Em funcdo de todas as circunstancias relatadas é que o exercicio do
magistério, de um modo geral, e especialmente no caso da Educacdo de
Jovens e adultos, onde seus sujeitos ja sdo confrontados com inumeras
vulnerabilidades sdcio/econdémicas, culturais e pessoais, deve ser feito com
extrema responsabilidade e respeito para com os alunos. Para isso, conforme
fartamente visto e expressado através da contribuicdao de varios autores, é
necessario que seja construida uma trama de afetividade envolvendo alunos e
seus professores. Conforme disse Paulo Freire, é impossivel constituir-se
como um professor preocupado com o rigor necessario a profissdo docente,
sem contemplar a dimensdo do amor. Amor no sentido do cuidado
preconizado por Boff, o cuidado do desvelo, do importar-se com a dor e as
necessidades do “outro”, do colocar-se disponivel para acolher e oferecer
ajuda ao outro.

Espera-se que os argumentos e evidéncias aqui apresentados possam
elevar o nivel de clareza acerca da centralidade e da sutileza dos
relacionamentos entre professores e alunos, quando pelos de positividade do
ponto de vista afetivo. E trazer estimulo para que novas pesquisas sobre o

tema, focadas também na Educacdo de Jovens e Adultos, possam adensar
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esse conhecimento, contribuindo para que haja maior aprofundamento na
compreensao desse universo.

Os relatos de outros pesquisadores, também baseados em dados
concretos, ndo deixam duvidas de que essa base afetiva no relacionamento
dos docentes com os discentes vem trabalhando em pequena escala, no dia a
dia de muitos professores, alunos e escolas que vivem a realidade da EJA, e
combatendo inUmeras tentativas de evasdo escolar por parte dos seus
estudantes. Se ndo é possivel, a partir da pratica docente, modificar todas as
estruturas do mundo, é possivel, entretanto realizar muitas coisas
importantes, passo a passo, no cotidiano, nos relacionamentos face a face.

Reforcamos, pois, a urgéncia de que as agéncias que promovem a
formacao dos professores imprimam maior foco na dimensdo afetiva dessa
formagdo, uma vez que, como temos repetido exaustivamente no
desenvolvimento da tese, ndo decorrem espontaneamente, a partir da
formacdo técnica e intelectual. Esta necessidade aparece, inclusive no texto
dos referenciais para a formacao dos professores brasileiros, publicados em
1999, pelo ministério da Educacdo. Neste documento encontramos alguns dos
aspectos que abordamos neste trabalho, como por exemplo a no¢do de que
os professores, para serem considerados bem formados, deverao obter meios
de desenvolver, seja no inicio, seja na continuidade de sua formacao, o
respeito mutuo, o didlogo, a solidariedade, o reconhecimento e o respeito a
diversidade. Ou seja, neste documento oficial a afetividade também surge
como uma dimensdo estreitamente ligada a possibilidade mesma de exercicio
ético do magistério.

Isto coincide fortemente com o que viemos tentando mostrar, a partir de
nossa pesquisa: que ¢é fundamental atentar para esses conteudos
ético/afetivos como componente estratégico para o enfrentamento da evasido

na Educacdo de Jovens e Adultos.
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APENDICES

GUIAO DE ENTREVISTAS

1) AOS PROFESSORES

Introdugdo geral

A entrevista a ser realizada é integrante de uma pesquisa que se destina a
conhecer mais sobre a realidade didatica da Educacdo de Jovens e Adultos,
abordando a afetividade como componente do relacionamento entre
professores e alunos, na EJA, considerada como elemento estratégico para o

enfrentamento da evasao, nessa modalidade de ensino.

19 parte — Caracterizag¢do dos professores

Esta parte da entrevista corresponde ao alcance dos seguintes objetivos:

e Conhecer a trajetéria de formacao dos professores que atuam

na EJA

e Apurar a experiéncia profissional desses professores, de um

modo geral

Vamos falar sobre a sua formacdo e a atuacdo na EJA:

1 — Qual é a sua formacgao — graduacdo, pds-graduacao, cursos de capacitagdo

e aperfeicoamento?
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2- Ha quantos anos atua como professor(a)?

3 - Ha quanto tempo trabalha na EJA?

Objetivo: Com essas primeiras trés questdes serd permitido conhecer-se a
formacdo no sentido de titulacdes obtidas e capacitacdes especificas,
observando a correlacdo dessa trajetéria formativa com o tempo de
experiéncia na EJA. Sera possivel avaliar se o docente entrevistado possui
capacitacdo condizente com a atuacdo na EJA e saber o quanto possui de
experiéncia nesta modalidade de ensino.

29 parte — a questdo da evasdo

Esta parte da entrevista pretende atingir os seguintes objetivos:

e Verificar se os professores entrevistados reconhecem (ou ndo)
a evasdo como problema destacavel na sua experiéncia

profissional

e Investigar as razoes enxergadas pelos professores como causas

da evasdo na EJA

Vamos agora conversar sobre a sua percepc¢do da evasao na EJA:
4- Em sua experiéncia com a EJA, a evasao tem sido um problema destacavel?

5- Quais seriam, de acordo com a sua experiéncia, as causas geradoras da
evasao na EJA?
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Objetivo: a meta com essas duas questdes é detectar se a evasdo é
reconhecida como problema impactante pelos professores participantes da
pesquisa, uma vez que se trata de uma das questdes mais melindrosas do
ensino de Jovens e Adultos, de acordo com os pesquisadores que
investigaram realidades concretas, em varias partes do pais. Além disso, sera
possivel inventariar as causas que esses professores identificam para a
evasdo, o que também permitird comparacdo reflexiva com as motivagdes
apontadas na literatura especializada, dentre elas, a auséncia de vinculo
afetivo estreito na relagdo didatica.

3¢ parte — o enfrentamento da evasdo e o papel do componente afetivo

A - Esta parte da entrevista se designa a cumprir os seguintes objetivos:

e Inventariar as experiéncias de enfrentamento da evasdo na EJA

gue os professores reconhecam como bem sucedidas

e Detectar se os professores reconhecem (ou ndo) que o
componente afetivo pode ser considerado como um fator

estratégico no enfrentamento da evasao, na EJA

6- O Sr (a Sr2) é capaz de relatar experiéncias concretas de enfrentamento de
evasao, na EJA, que considere bem sucedidas?

7- Ha relacdo entre afetividade e evasao na EJA? (Se sim) Qual?

Objetivo: as duas questdes acima sao destinadas a averiguar especificamente
se o fator “afetividade” é identificado pelos professores participantes da
pesquisa como tendo peso importante para explicar a evasdo (déficit de
afetividade) e, portanto, para enfrentar a evasdo (presenca de afetividade na
relacdo didatica). Tais correlacbes estdo presentes na literatura sobre as
circunstancias que favorecem (ou desfavorecem) a aprendizagem, as relacGes
didaticas, de um modo geral e, fundamentalmente, a permanéncia dos

estudantes na escola. Da mesma forma que os pesquisadores compilados na
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tese também reconhecem que o fator afetividade tem impacto importante no
enfrentamento da evasdo na EJA. Assim, as perguntas acima permitirdo
comparar com os achados dos estudiosos e avaliar se o presente estudo de
caso reforca as conclusdes dos trabalhos ja existentes ou se as experiéncias
aqui relatadas apresentam realidades que se constituem e explicam a partir
de entendimentos diferentes e, se assim for, identificar quais seriam esses
entendimentos

B - Esta parte da entrevista possui como foco:

e Inventariar o rol de estratégias identificadas para enfrentar a
evasdo na EJA, em casos empiricos, conforme reveladas pelos
professores entrevistados;

e Checar se ha casos conhecidos concretamente, onde a
afetividade foi o elemento chave de enfrentamento da evasdo.

Vamos falar mais um pouco sobre o enfrentamento da evasdao na EJA e,
também, tentar analisar o papel do componente afetividade nessa questao da
evasao:

8 - Que outras formas de enfrentamento considera possiveis?

9 — Conhece algum caso concreto, que aqui possa descrever, onde a
afetividade no relacionamento entre professores e alunos tenha sido um fator
decisivo?

10 — Pode relatar outros exemplos, onde outras formas de enfrentamento
tenham sido bem sucedidas?

Objetivo: As respostas permitirdo haver comparacdo com as respostas
anteriores que focaram o enfrentamento da evasdo, sem associacdo direta
com a questdo da afetividade. E, a partir dessa comparacdo, avaliar o impacto
do elemento afetivo na relacdo didatica como mecanismo de combate a
evasdo, em cotejo com outras estratégias, caso sejam apontadas pelos
professores entrevistados. O dialogo com a literatura usada na tese propiciara
a ampliacdo das reflexdes no tocante a formas outras de combate a evasdo,
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interpretando se o componente afetividade tem relevo maior ou equivalente,
em relacdo a outras estratégias identificadas pelos relatos de experiéncia dos
professores participantes da pesquisa.
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2) AOS ALUNOS E ALUNAS

Introdugdo geral

A entrevista a ser realizada é integrante de uma pesquisa que se destina a
conhecer mais sobre a realidade didatica da Educacdo de Jovens e Adultos,
abordando a afetividade como componente do relacionamento entre
professores e alunos, na EJA, considerada como elemento estratégico para o

enfrentamento da evasao, nessa modalidade de ensino.

19 parte — Caracteriza¢do dos estudantes

Esta parte da entrevista corresponde ao alcance do seguinte objetivo:

e Conhecer algumas informacdes pessoais e sociais que

caracterizam os estudantes matriculados na EJA

Vamos comecgar a conversa com algumas informacgdes sobre vocé, sua familia
€ sua ocupacao:

1- Dados pessoais:

a- ldade:

b- Género: Feminino ( ) Masculino ( ) Outro( )

c- Quantas pessoas residem com vocé?

d- Descreva o grau de parentesco de cada uma delas com vocé:
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e- Qual é a sua ocupacao atual?

Objetivo: tragar o perfil de género, idade, ocupagao e grupo doméstico dos
alunos e alunas participantes da pesquisa. Estas informacdes serdo cotejadas
com o perfil de estudantes da EJA identificado na literatura consultada,
trazendo elementos importantes para a discussao.

29 parte — a questdo da evas@o

Esta parte da entrevista pretende atingir os seguintes objetivos:

e Verificar as razdes elencadas pelos estudantes para o ingresso

na EJA

e Apurar as explicagdes dadas pelos estudantes para a evasdo na
EJA, a partir de experiéncias préprias e de outros que |lhes sdo

préximos

Vamos agora falar sobre a sua experiéncia de ingresso na EJA e sobre os casos
de desisténcia de colegas:
2- Quais razoes fizeram com que viesse a ingressar na EJA?

3- Das pessoas que ingressaram com vocé, todas permanecem
frequentando?

4- (SE NAO) Quais seriam as razdes pelas quais estes alunos se
afastaram?
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Objetivo: apreender as trajetdrias que levaram cada um dos entrevistados
a se matricular na EJA, e registrar os relatos das desisténcias e suas causas,
do ponto de vista dos estudantes.

39 parte — o enfrentamento da evasdo e o papel do componente afetivo

Esta parte da entrevista se designa a cumprir os seguintes objetivos:

e Inventariar as experiéncias de enfrentamento da evasdo na EJA

gue os estudantes reconhecam como bem sucedidas

e Detectar se os estudantes reconhecem (ou ndo) que o
componente afetivo pode ser considerado como um fator

estratégico no enfrentamento da evasdo, na EJA

Vamos falar agora sobre como se poderia evitar que os estudantes da EJA
abandonassem os estudos:

5- De que forma seria possivel evitar que os alunos se afastem ou
desistam de frequentar as aulas?

6- A afetividade envolvida no relacionamento entre professores e alunos
pode contribuir para que haja menor numero de desisténcias?

7- Vocé poderia dar Exemplos de casos concretos em que a afetividade
estabelecida no relacionamento entre professor e aluno interferiu
nesta questao?

Objetivos: identificar se os estudantes possuem propostas de enfrentamento

da evasdo, mediante suas experiéncias préoprias e com colegas. Aferir se os
estudantes reconhecem a afetividade no relacionamento didatico como
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componente estratégico no enfrentamento da evasao, na EJA. Estes dados
serdo comparados com as informagdes provenientes dos professores e,
finalmente, cotejados com os dados contidos na literatura, permitindo
concluir se a afetividade representa (ou ndo) um elemento importante no
combate a evasdo, na EJA.
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